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In de haven van Vathi, de huidige hoofdstad van het Griekse 
eiland Ithaka, staat een beeld van Odysseus dat de uitdaging en 
de beloning van zijn lange thuisreis laat zien. De ene kant toont 
Odysseus verbeten roeiend op weg naar zijn thuishaven, de 
andere kant toont Odysseus die na thuiskomst vanuit diezelfde 
thuishaven uitkijkt over zee. De thuisreis van Odysseus is in dit 
onderzoek gebruikt als metafoor voor een reis die een leerling 
en een docent maken aan de hand van een Latijnse of Griekse 
tekst richting reflectie op het eigene en het vreemde. Het 
ITHAKA-instrument dat in dit onderzoek ontworpen en getest 
is, biedt de soms verbeten roeiende docent een boot waarmee 
hij zelf de inhoud van de reis kan bepalen en eraan kan 
bijdragen dat zijn leerlingen hun thuishaven bereiken. Deze 
reis is niet altijd eenvoudig. Ze verlangt afbakening van lesstof 
en lestijd, kent talrijke, soms onbekende tussenhavens en is 
gericht op een thuishaven die voor iedere reiziger verschillend 
is. Maar deze reis geeft een docent ook de unieke gelegenheid 
om datgene te realiseren wat GTC en LTC een unieke plaats 
geeft binnen het vwo-curriculum: leerlingen onderwijzen op 
het snijvlak van taal en cultuur aan de hand van Latijnse en 
Griekse teksten die vreemd lijken en eigen blijken.
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ISBN-nummer: 978-94-028-1526-9
Copyright © 2019: Kokkie van Oeveren. All rights reserved.
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 3
VRIJE UNIVERSITEIT
ITHAKA gaf je de reis
??????????????????????????????????????????????????
??????????????????????????????????????????
ACADEMISCH PROEFSCHRIFT
????????????????????????????????????
????????????????????????????????????
????????????????????????????????
????????????????????????
?????????????????????????????
??????????????????????????????????????
?????????????????????????????????????????
????????????????????????????????????
???????????????????????????????
?????????????????
????
????????????????????????????????????
?????????????????????????
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 4
???????????? ????????????? ????????
? ?????????????????????????
???????????? ?????? ???????
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 5
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 6
DANKWOORD
Op woensdagavond 27 september 1995 vond de eindbespreking van mijn scriptie plaats in het 
huis van mijn scriptiebegeleider, Siem Slings, hoogleraar Grieks aan de Vrije Universiteit Amsterdam. 
Het was een spannend moment voor mij want ik zou die avond Siems oordeel over mijn scriptie 
te horen krijgen. Het was ook een spannend moment voor Siem want die avond voetbalde Ajax 
in de groepsfase van de Europacup tegen Ferencváros. Het oordeel voor mijn scriptie kreeg ik 
uiteindelijk na aﬂoop van de wedstrijd, die Ajax gelukkig won met 5-1. Siem suggereerde in dat 
gesprek om mijn scriptieonderwerp verder uit te werken in een promotieonderzoek. Ik voelde me 
gevleid, maar promoveren was op dat moment geen optie voor me. Ten eerste omdat ik dacht dat 
ik daarvoor ondanks Siems woorden niet goed genoeg was en ten tweede omdat ik net begonnen 
was aan de lerarenopleiding. Ik was klassieke talen gaan studeren omdat ik docent klassieke talen 
wilde worden en deze wens begon nu net werkelijkheid te worden.
Toen DUDOC-alfa in 2013 een oproep verspreidde om een voorstel voor vakdidactisch onderzoek 
in te dienen, stonden de zaken er anders voor. Ik gaf ondertussen 17 jaar les en werkte bijna tien 
jaar als vakdidactica aan de VU. Op basis van mijn praktijk als leraar en als lerarenopleider had ik 
ideeën over het onderwijs klassieke talen, maar het ontbrak me aan tijd en instrumentarium om 
die ideeën verder te ontwikkelen en te onderbouwen. De mogelijkheid die geboden werd voor 
vakdidactisch onderzoek kon ik daarom niet voorbij laten gaan. Het vertrouwen dat Siem ruim 17 
jaar eerder in me had uitgesproken, gaf me op dat moment het zelfvertrouwen om een aanvraag 
in te dienen. 
Ondertussen heb ik mijn onderzoek afgerond en het is een interessante en uitdagende weg 
gebleken. Door dit onderzoek heb ik de gelegenheid gehad om veel te lezen, veel na te denken en 
veel met anderen te overleggen. Mijn ideeën over het belang en de vormgeving van het klassieke 
talenonderwijs zijn veel meer genuanceerd, gespeciﬁceerd en veranderd dan ik tevoren voor 
mogelijk had gehouden. Het is een weg geweest die ik niet alleen heb afgelegd en ik wil een aantal 
mensen graag bedanken voor hun steun onderweg.
Ik ben mijn promotoren Caroline Kroon en Jos Beishuizen en mijn co-promotor Suzanne Adema 
zeer erkentelijk voor hun grondige hulp en hun kritische blik. Caroline, ik heb nooit college van je 
gehad en altijd begrepen dat ik daar veel aan gemist heb. Ik ben blij dat ik de afgelopen vier jaar dan 
toch nog je leerling ben geweest. Jos, je passie voor onderwijsonderzoek is tastbaar en inspirerend. 
Ik vind het ﬁjn dat ik je ook in deze rol heb meegemaakt. Suzanne, je was als dagelijke begeleider 
het meest betrokken bij mijn onderzoek en maakte altijd tijd voor me. Ik ben je dankbaar voor je 
grote hart voor en kennis van onderzoek naar het klassieke talenonderwijs, je grote nauwgezetheid 
en de vele gesprekken en gesprekjes.
Ik dank de docenten die bereid zijn geweest om aan dit onderzoek mee te werken en daar tijd en 
moeite in hebben geïnvesteerd. Zonder hun inspirerende mondelinge en schriftelijke bijdragen 
had ik dit onderzoek niet uit kunnen voeren. Binnen deze groep dank ik vooral mijn schoolcollega’s 
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 7
Antoinette Doekes, Xander van Eckeren, Thor Faber, Renske Pool en Henri Stouthart, die aan 
meerdere van mijn studies hebben meegedaan.
Verder ben ik mijn beide werkgevers dankbaar dat ze me in de gelegenheid hebben gesteld om 
dit onderzoek uit te voeren ondanks de uitdagingen die dat soms in de organisatie opleverde. 
Ik bedank Anita Swenneker, rector van het Sint-Ignatiusgymnasium, voor haar onmiddellijke 
toezegging en betrokkenheid bij dit proces. Ik bedank mijn klassieke talencollega’s voor het 
opvangen van mijn afwezigheid ook op momenten dat dat slecht uitkwam, voor hun meedenken 
en voor hun vrolijke betrokkenheid. Verder  bedank ik al mijn schoolcollega’s en speciaal Wanda 
Bruin, Suzanne Luger, Mieke Konings, Jasper ter Stroot, Linde Vereecke en Wim Wildschut voor hun 
interesse in mijn bezigheden. Ik heb in de jaren van mijn onderzoek alleen lesgegeven aan 6 Latijn. 
Ik ben de leerlingen van die klassen erkentelijk dat ze steeds weer bereid waren als proefkonijn te 
dienen als ik iets in de les wilde uitproberen.
Niet alleen op mijn school maar ook bij mijn andere werkgever, de Lerarenacademie van de VU, 
heb ik veel steun en betrokkenheid mogen ervaren. Ik bedank al mijn collega’s daarvoor. Speciaal 
wil ik noemen Adam Handelzalts, teamleider van het team VO, voor zijn bereidheid om zich te 
verdiepen in de ﬁnanciën en voor zijn adviezen voor literatuur over ontwerponderzoek. Daarnaast 
bedank ik Janneke Riksen voor haar oprechte interesse en menselijke betrokkenheid en voor vele 
vrolijke en soms minder vrolijke gesprekken. Ik ben blij dat ik niet de enige was die de afgelopen 
vier jaar bezig is geweest met een onderzoek, maar dat ik in Sebastiaan Dönszelmann een dubbele 
collega had, met wie ik de voor- en nadelen van dit traject kon delen. Ik bedank Bregje de Vries en 
Hanna Westbroek voor hun kritische meedenken op momenten dat ik vastliep in mijn onderzoek. 
Mijn dank gaat daarnaast uit naar Henri Stouthart voor het vervangen van een deel van mijn 
werkzaamheden aan de VU. Ik heb mijn onderzoek met meer rust uit kunnen voeren omdat ik wist 
dat de colleges vakdidactiek en de begeleiding van studenten in bekwame handen lagen. Tot slot 
bedank ik mijn studenten die met me mee hebben gedacht en steeds bereid waren onderdelen 
in hun eigen praktijk uit te testen.
De afgelopen jaren waren aanzienlijk minder prettig verlopen zonder Joachim Kraaij en Gerben 
Wartena. Ik bedank hen voor de aangename gesprekken in pauzes en achter de computer, voor 
de gedeelde blikken van verstandhouding op de veertiende verdieping en voor de vele anekdotes 
over hun ervaringen in het onderwijs.
Tot slot wil ik de mensen bedanken die altijd en dus ook nu de belangrijksten zijn. Lieve papa, 
mama en Debbie, dankzij jullie weet ik dat er altijd een plaats op de wereld is waar ik terecht kan. 
Jullie steun en onvoorwaardelijke liefde zijn een dagelijkse bron van houvast en zekerheid. Paula, 
je bent een rots in de branding. Ik ben je dankbaar voor ruim 25 jaar vriendschap en het delen van 
lief en leed. Henri, jij staat al ruim 25 jaar naast me als mijn beste vriend. Zonder jou was ik niet 
geworden wie ik nu ben. 
Kokkie van Oeveren
april 2019
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1. INLEIDING
Op 30 april 2015 verschijnt in The Columbia Daily Spectator, de universiteitskrant van de University 
of Columbia (VS), een opiniestuk onder de titel ‘Our identities matter in Core classrooms’ 
(Johnson, Lynch, Monroe, & Wang, 2015). De auteurs, leden van de Multicultural Aﬀairs Advisory 
Board, beschrijven de negatieve ervaring van een studente die voor een van haar colleges het 
verhaal van Daphne en Apollo en de roof van Persephone uit Ovidius’ Metamorphoses moest 
lezen: “As a survivor of sexual assault, the student described being triggered while reading such 
detailed accounts of rape throughout the work.” (p. 4). Als de studente bij haar docent gaat 
klagen, krijgt ze geen gehoor. Deze casus brengt de auteurs tot de volgende conclusie over 
teksten die voorgeschreven worden voor de collegereeks Literature Humanities:
“Ovid’s “Metamorphoses” is a ﬁxture of Lit Hum, but like so many texts in the Western canon, 
it contains triggering and oﬀensive material that marginalizes student identities in the 
classroom. These texts, wrought with histories and narratives of exclusion and oppression, 
can be diﬃcult to read and discuss as a survivor, a person of color, or a student from a low-
income background.” (p. 4)
Een van de door de auteurs voorgestelde oplossingen is om de docenten van deze collegereeks 
te voorzien van informatie over potentieel problematische tekstinhoud en van manieren om 
studenten te ondersteunen die door de tekstinhoud uit balans raken.
Naar aanleiding van dit opiniestuk ontspon zich een felle discussie op internet en in kranten over 
de noodzaak van het aangeven van trigger warnings bij literatuur. In de discussie werd veelal 
uit het oog verloren dat de studenten niet vroegen om Ovidius van de leeslijst te schrappen 
noch om trigger warnings op boeken te plakken. Ze vroegen om bewustzijn van hun docenten 
dat een tekst dit eﬀect kan hebben op een lezer, die passages uit een tekst associeert met 
gebeurtenissen in zijn eigen leven. 
Bij docenten Griekse en Latijnse taal en cultuur (GLTC) in het Nederlandse gymnasiale onderwijs is 
dit bewustzijn aanwezig. Hoofddoel van het klassieke talenonderwijs is namelijk sinds de jaren 70 
van de vorige eeuw reﬂectie op het eigene en het vreemde (e.g. Bekker, 2012; De Ferrante & Van Mourik, 
2015; Goris, 2007; Kroon & Sluiter, 2010; Sicking 1968, 1971; Van der Plaat, 2016, 2017; Verhoeven, 
1997). Om dit hoofddoel te bereiken worden leerlingen geacht te reﬂecteren op de inhoud en 
betekenis van een klassieke tekst niet alleen binnen de context van die tekst zelf, maar ook binnen 
hun eigen leven. Uit de meest recente veldraadpleging is gebleken dat docenten klassieke talen dit 
hoofddoel in groten getale onderschrijven (Verkenningscommissie Klassieke Talen, 2009). 
De dagelijkse onderwijspraktijk laat echter vaak iets anders zien. In de lespraktijk ligt de nadruk 
vooral op de taal- en vertaalvaardigheid. De overige vakdoelen (inclusief het hoofddoel) komen 
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slechts beperkt aan bod (Goris, 2007; Kroon & Sluiter, 2010; Van der Plaat, 2016, 2017; Verhoeven, 
1997, 2002). In de examenprogramma’s Griekse taal en cultuur (GTC) en Latijnse taal en cultuur 
(LTC) is op dit moment niet expliciet opgenomen dat reﬂectie op het eigene en het vreemde het 
feitelijke hoofddoel is van de schoolvakken GTC en LTC. Tot op heden is namelijk onduidelijk wat 
reﬂectie op het eigene en het vreemde precies behelst en hoe een docent onderwijs dat gericht 
is op reﬂectie op het eigene en het vreemde vorm kan geven. Voorliggend onderzoek wilde 
bijdragen aan deﬁniëring van reﬂectie op het eigene en het vreemde en aan operationalisering 
daarvan in het literatuuronderwijs van de beide klassieke talen.
In dit hoofdstuk wordt de vraag beantwoord welke factoren binnen het huidige curriculum 
van GTC en LTC docenten belemmeren om geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op 
reﬂectie op het eigene en het vreemde vorm te geven. In paragraaf 2 wordt de problematiek 
van het literatuuronderwijs GTC en LTC geanalyseerd aan de hand van onderzoek naar 
curriculumontwikkeling. Naar aanleiding daarvan worden vervolgens in paragraaf 3 de 
onderzoeksvragen en de opzet van deze studie uiteengezet. 
2. HET CURRICULUM GLTC
Binnen onderzoek naar curriculumontwikkeling worden er vijf curriculumniveaus onderscheiden 
(Van den Akker, 2010; Van den Akker, Kuiper, & Hameyer, 2003): supra-, macro-, meso-, micro- 
en nanoniveau. Bij GLTC is er alleen op macroniveau sprake van twee oﬃcieel vastgestelde 
curriculumproducten, namelijk de examenprogramma’s voor de schoolvakken GTC en LTC 
en de centrale eindexamens GTC en LTC (Figuur 1). De examenprogramma’s zijn gericht op 
het te behalen eindniveau van het klassieke talenonderwijs in het voortgezet onderwijs. 
De eindexamens zijn een interpretatie van deze examenprogramma’s in aansluiting bij de 
examenauteur die dat jaar bij respectievelijk LTC en GTC centraal staat.
Figuur 1 Curriculumniveaus, voorbeelden curriculumproducten en de curriculumproducten bij 
GLTC (gebaseerd op Thijs & Van den Akker, 2009, p. 10)
Niveau Beschrijving Voorbeelden curriculumproduct Curriculumproduct GLTC
SUPRA Landoverstijgend, internationaal
•  Europees Referentiekader voor 
vreemdetalenonderwijs -
MACRO Systeem, nationaal • Kerndoelen, eindtermen• Examenprogramma’s
examenprogramma’s en eindexamens 
GTC en LTC
MESO School, opleiding • Schoolwerkplan• Opleidingsprogramma
afhankelijk van individuele scholen en 
docenten
MICRO Groep, docent
• Lesplan, lesmateriaal
• Module, leergang
• Leerboek, methode
afhankelijk van individuele scholen en 
docenten
NANO Leerling, individu • Persoonlijk leerplan• Individuele leerweg afhankelijk van individuele docenten
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Aangezien de vakken GTC en LTC niet tot de kernvakken van de basisvorming behoren zijn 
er voor deze vakken geen oﬃciële kerndoelen opgesteld als richtlijn voor het onderwijs in 
de onderbouw. De Vereniging Classici Nederland (VCN) heeft weliswaar in samenwerking met 
de Stichting Leerplan Ontwikkeling (SLO) bij de invoering van de basisvorming in 1993 voor 
de klassieke talen kerndoelen voor de onderbouw ontworpen, maar deze hadden geen 
verplichtend karakter (Goris, 1998). Hetzelfde geldt voor de suggesties voor het eindniveau van 
de onderbouw GLTC, de zogenaamde ‘tussendoelen’, die in 2016 door de SLO zijn opgesteld 
(Adema & Van der Plaat, 2017). Ook publicaties van de SLO speciﬁek gericht op de vormgeving 
van het bovenbouwonderwijs (e.g. Bekker, 2011, 2012) hebben geen verplichtend karakter. 
Door het ontbreken van oﬃciële kerndoelen en het relatief globale karakter van de eindtermen 
in de examenprogramma’s heeft een docent veel vrijheid bij de vormgeving van een klassieke 
talencurriculum op meso-, micro- en nanoniveau zowel in de onder- als in de bovenbouw. 
Aangezien op de meeste scholen in de onderbouw inhoudelijk vergelijkbare lesmethodes 
gebruikt worden, is de inhoud van het curriculum tussen de verschillende scholen in de 
onderbouw veelal vergelijkbaar. Voor de bovenbouw kunnen de praktijken op de verschillende 
scholen echter ﬂink uiteenlopen, omdat voor de bovenbouw richtinggevende lesmethodes 
ontbreken. Docenten bepalen zelf welke teksten ze met hun leerlingen gaan lezen en hoe ze dat 
aanpakken. De inhoud en vormgeving van het curriculum GLTC in de bovenbouw is daarmee 
voor een groot deel afhankelijk van de docent. 
Curriculaire verschijningsvormen GLTC
Nuancering van het curriculum GLTC aan de hand van de zes verschillende verschijningsvormen 
van curricula (Thijs & Van den Akker, 2009) kan verder duidelijk maken waarom het globale 
karakter van de examenprogramma’s en dientengevolge de centrale positie van de docent voor 
het onderwijs in de bovenbouw problematisch is (Figuur 2). 
Figuur 2 Curriculaire verschijningsvormen en de toepassing ervan op GLTC (gebaseerd op Thijs & 
Van den Akker, 2009, p. 11) 
Drievoudig onderscheid Uitgesplitst in zes vormen GLTC
Beoogd
denkbeeldig Het geheim van de blauwe broer (2010)
geschreven examenprogramma GTC en LTC
Uitgevoerd
geïnterpreteerd
·  centraal examen GTC en LTC
·  lesmethodes
·  materiaal ontworpen door docenten
in actie leraren ontwerpen lessen en voeren ze uit 
Bereikt
ervaren leerervaringen van leerlingen
geleerd leerresultaten van leerlingen
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Als eerste curriculaire verschijningsvorm onderscheiden Thijs en Van den Akker (2009) het beoogd 
curriculum. Hierbinnen onderscheiden zij een denkbeeldig en een geschreven curriculum. 
Het beoogd, denkbeeldig curriculum voor GLTC is in 2010 vastgelegd in het rapport van de 
verkenningscommissie Klassieke Talen: Het geheim van de blauwe broer (Kroon & Sluiter, 2010). In 
haar rapport heeft de commissie de verwevenheid van taal en cultuur als voorwaarde gesteld 
om aan reﬂectie op het eigene en het vreemde in het onderwijs vorm te kunnen geven. Met de 
invoering van de Tweede Fase in 1996 was het cultuuronderwijs namelijk expliciet gescheiden 
van het taalonderwijs door de invoering van het schoolexamenvak Klassieke Culturele Vorming 
(KCV) (Van Meurs, 2008). Een van de aanbevelingen van de verkenningscommissie in 2010 aan 
de toenmalige minister was dan ook de invoering van twee nieuwe vakken: Griekse taal en 
cultuur en Latijnse taal en cultuur. De bedoeling was om met de invoering van GTC en LTC en 
een bijbehorend nieuw examenprogramma de plaats van cultuur binnen het taalonderwijs te 
verankeren. 
De minister heeft deze aanbeveling overgenomen. De examenprogramma’s GTC en LTC zijn 
vervolgens uitgewerkt door een ‘beperkte vernieuwingscommissie’ en sinds 2014 vormen deze 
examenprogramma’s het beoogd, geschreven curriculum. Omdat er op last van de minister 
niets aan het reeds bestaande centraal eindexamenprogramma veranderd mocht worden 
(Ministerie van OCW, 2011), heeft de beperkte vernieuwingscommissie voor de praktische 
uitwerking van de domeinen van het schoolexamen de eindtermen van het schoolexamenvak 
KCV toegevoegd aan het reeds bestaande examenprogramma van de talen (Figuur 3). Een 
docent klassieke talen wordt geacht op basis van domein A tot en met E geïntegreerd taal- 
en cultuuronderwijs Latijn en Grieks vorm te geven binnen het schoolexamenprogramma. Het 
centraal eindexamenprogramma richt zich alleen op de domeinen A 1.1, B3 en C5.
Binnen de op het eindexamen gerichte (sub)domeinen is er steeds sprake van ‘teksten’. 
Binnen de (sub)domeinen van het schoolexamen is er steeds sprake van ‘cultuuruiting’. 
Deze formulering geeft een docent de ruimte om ook andere dan tekstuele cultuuruitingen 
in zijn schoolexamenprogramma aan te bieden. Aangezien het schoolexamenprogramma 
echter ook gericht is op de (sub)domeinen van het centraal eindexamen is er binnen het 
schoolexamenprogramma feitelijk sprake van onderscheid tussen ‘tekst’ en ‘antieke cultuuruiting’. 
Dit onderscheid in het beoogd, geschreven curriculum van GTC en LTC op macroniveau levert 
problemen op voor de inhoud en vormgeving van de andere verschijningsvormen van het 
curriculum: het uitgevoerd en het bereikt curriculum op meso-, micro- en nanoniveau. 
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Figuur 3 Het examenprogramma Griekse/Latijnse taal en cultuur sinds 2014 (de onderdelen die 
alleen betrekking hebben op het schoolexamen zijn cursief gedrukt) 
Domein A: Reﬂectie op klassieke teksten en antieke cultuur
subdomein 1: Reﬂectie op klassieke teksten
1 De kandidaat kan zijn begrip van Griekse/Latijnse en klassieke, vertaalde teksten 
demonstreren door:
-  een ongeziene passage te vertalen;
-  een passage te analyseren en interpreteren vanuit taalkundig, letterkundig en 
cultuurhistorisch perspectief;
-  een passage vanuit taalkundig, letterkundig en cultuurhistorisch perspectief te vergelijken 
met andere cultuuruitingen uit de oudheid of latere perioden.
subdomein 2: (alleen van toepassing op het schoolexamen) Reﬂectie op antieke cultuur
2 De kandidaat kan:
-  antieke cultuuruitingen van verschillende cultuurdomeinen plaatsen in hun historische en 
culturele context en met elkaar in verband brengen;
-  antieke cultuuruitingen onderzoeken en zijn bevindingen formuleren.
Domein B: Reﬂectie op relaties tussen de antieke cultuur en de latere Europese cultuur
3 De kandidaat kan door de bestudering van de Griekse/Latijnse en klassieke, vertaalde 
teksten tegen de achtergrond van de antieke cultuur:
-  onderwerpen actualiseren die voortvloeien uit een confrontatie tussen deze teksten en 
eigentijdse ontwikkelingen;
-  de eigentijdse cultuur plaatsen in het perspectief van de klassieke traditie waarin Europa 
staat.
4 (Alleen van toepassing op het schoolexamen): De kandidaat kan
-  voorbeelden uit de receptiegeschiedenis herkennen, deze plaatsen in de context van de betreﬀende 
periode in de Europese cultuur en de van toepassing zijnde werkingsmechanismen noemen;
-  cultuuruitingen uit de latere Europese cultuur vergelijken met antieke cultuuruitingen.
Domein C: Zelfstandige oordeelsvorming
5 De kandidaat kan een beargumenteerde reactie formuleren op de inhoud van voorgelegde 
teksten en andere cultuuruitingen (uit de Oudheid en latere tijden).
6 (Alleen van toepassing op het schoolexamen)
De kandidaat kan cultuuruitingen uit de latere Europese cultuur vergelijken met antieke 
cultuuruitingen en daarover een beargumenteerd oordeel geven.
Domein D: Oriëntatie op studie en beroep
Domein E: Informatievaardigheden
7 De kandidaat kan:
-  doelgericht informatie en bronnenmateriaal zoeken, beoordelen, selecteren en verwerken, o.a. 
met behulp van het woordenboek;
-  (verworven) informatie verwerken en daaruit beredeneerde conclusies trekken;
-  gebruik maken van verschillende ICT-toepassingen bij GTC en LTC;
-  adequaat schriftelijk, mondeling en digitaal in het publieke domein communiceren over 
onderwerpen
uit het desbetreﬀende vakgebied;
-  bij het verwerven van vakkennis en vakvaardigheden reﬂecteren op eigen belangstelling, motivatie 
en leerproces.
HOOFDSTUK 1
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 17
17
Het curriculaire spinnenweb: een blik op de curriculaire componenten van 
GLTC
Deze problematiek wordt duidelijker als we het curriculum GLTC bekijken met behulp van 
het zogenaamde curriculaire spinnenweb (Van den Akker, 2003). De kern van het curriculaire 
spinnenweb wordt gevormd door de visie. Vanuit deze kern lopen negen draden, die 
ieder staan voor een component van het curriculum en ook weer onderling aan elkaar 
verbonden zijn: leerdoelen, leerinhoud, leeractiviteiten, docentrollen, bronnen en materialen, 
groeperingsvormen, leeromgeving, tijd en toetsing. Alle componenten verdienen op 
verschillende momenten van het ontwerpproces aandacht. Gedurende te lange tijd te veel 
aandacht aan een of enkele componenten geven maakt dat er te hard aan bepaalde draden 
van het spinnenweb wordt getrokken. Dit zorgt ervoor dat het spinnenweb kapotgaat en de 
samenhang tussen de verschillende componenten verdwijnt. 
Over visie, tijd, toetsing, leerdoelen en leerinhoud zijn er in Nederland afspraken op macroniveau 
die op meso- en microniveau worden uitgewerkt. De andere curriculaire componenten worden 
vooral op meso- en microniveau uitgewerkt. Hieronder worden die curriculaire componenten 
besproken die de problematiek van het klassieke talenonderwijs in de bovenbouw verduidelijken.
• Visie
Binnen de visie op de schoolvakken Grieks en Latijn staat centraal dat het lezen van klassieke 
teksten leerlingen de gelegenheid geeft tot reﬂectie op het eigene en het vreemde. Deze visie 
is sinds de jaren 70 van de vorige eeuw met de tijd meegegaan, maar niet wezenlijk veranderd. 
Dat blijkt uit verschillende publicaties van de afgelopen decennia (e.g. Goris, 2006, 2007; Kroon 
& Sluiter, 2010; Van der Plaat, 2016, 2017; Verhoeven, 1997). De meest recente docentenenquête 
(Verkenningscommissie Klassieke Talen, 2009) laat zien dat deze visie ook door docenten GLTC 
onderschreven wordt. Het is echter niet duidelijk hoe reﬂectie op het eigene en het vreemde in 
het schoolvak concreet moet worden gemaakt:
“De problemen liggen vooral in de praktische omzetting van deze doelen in het curriculum. 
Dit probleem is al vanaf de jaren negentig van de vorige eeuw gesignaleerd, maar dat heeft 
tot op heden niet tot een systematische en fundamentele aanpak van het probleem geleid.” 
(Kroon & Sluiter, 2010, p. 19, cursivering in origineel)
• Leerdoelen, leerinhoud en bronnen en materialen
De leerdoelen voor GTC en LTC zijn vastgelegd in de examenprogramma’s. De daarop 
gebaseerde leerinhoud krijgt vorm in de lesmethodes van onder- en bovenbouw. De 
belangrijkste belemmerende factor bij de vormgeving van de leerinhoud gericht op reﬂectie op 
het eigene en het vreemde betreft de scheve verhouding in aandacht in de les voor enerzijds 
(ver)taalvaardigheid en anderzijds culturele vakinhoud gericht op context, receptie, actualisatie 
en persoonlijke reﬂectie: 
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“Het vak heeft een ontwikkeling doorgemaakt van een vak gericht op taalverwerving met als 
doel taalbeheersing naar een vak gericht op klassieke vorming door de lectuur van antieke 
teksten in de originele taal. Daardoor zit het klassieke veld nu met een erfenis waarin de 
feitenkennis ten behoeve van die taalverwerving heel expliciet is beschreven, maar er is geen 
formele consensus over een basiskennis van de antieke cultuur en woordenschat of over 
vakspeciﬁeke basisvaardigheden. Deze scheefgegroeide situatie werkt een onevenwichtige 
focus in de hand op kennis meer dan op vaardigheden en op taal meer dan op cultuur en 
(persoons)vorming.” (Van der Plaat, 2017, p. 210)
Aangezien bovendien op basis van de examenprogramma’s niet duidelijk is wat er precies met 
de integratie van taal en cultuur bedoeld wordt, geven docenten daaraan een eigen interpretatie. 
De voor de bovenbouw beschikbare lesmethodes bieden de docenten hierbij slechts beperkt 
hulp. Traditioneel bieden de bovenbouwmethodes authentieke tekstpassages van verschillende 
auteurs en uit verschillende genres aan. Deze tekstpassages zijn in de methodes voorzien 
van uitgebreide aantekeningen gericht op woordbetekenis, grammatica, stilistiek en begrip 
van de zinsstructuur. Daarnaast bevatten de lesmethodes vragen over de gelezen teksten op 
voornamelijk woord, zins- en alineaniveau. De culturele achtergrond die leerlingen bij de teksten 
aangeboden krijgen, bestaat traditioneel uit een breed cultuurhistorisch kader (bestaande uit 
auteursinformatie, historische context en genre-informatie) dat slechts voor een deel relevant is 
voor de inhoud van de teksten. Dit alles geldt ook voor de recentere lesmethodes die expliciet 
zeggen gericht te zijn op geïntegreerd literatuuronderwijs GTC en LTC. Ook in deze recentere 
lesmethodes ontbreekt deﬁniëring en concretisering van geïntegreerd literatuuronderwijs 
gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde:
“De nieuwe methodemarkt overziend ontbreekt echter ook daar een systematische aanpak 
van de vorming die verder gaat dan de taalverwerving en kennismaking met de antieke cultuur. 
Er is geen duidelijke richting in hoe de verbinding tussen de oudheid en de leerling wordt 
gemaakt. Logisch, want dit ligt nergens vast: wat wordt er concreet onder verstaan en welke 
kennis en vaardigheden moet de leerling daarvoor ontwikkelen?” (Van der Plaat, 2017, p. 217)
Omdat oﬃciële richtlijnen ontbreken en de leerdoelen en leerinhoud niet duidelijk gedeﬁnieerd 
zijn, bepalen docenten voornamelijk zelf de doelen en inhoud van hun literatuuronderwijs. 
• Toetsing
Het centraal eindexamen is de enige oﬃciële uitingsvorm van uitgevoerd, geïnterpreteerd 
curriculum binnen het GLTC-onderwijs. Bij gebrek aan andere richtinggevende 
curriculumproducten lijkt vooral de inhoudelijke vormgeving van dit centraal eindexamen 
richtingbepalend voor de inhoud en vormgeving van de stof van het schoolexamen en de 
schoolexamentoetsing (Kroon & Sluiter, 2010; Van der Plaat, 2016, 2017; Van Oeveren, 2018; 
Verhoeven, 1997). De nadruk in het centraal examen ligt veel sterker op taalbegrip en op 
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begrip van de tekst op woord-, zins- en alineaniveau dan op tekstbegrip, waarin taal en cultuur 
gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde geïntegreerd zijn. Binnen het schoolexamen 
richten docenten zich voornamelijk op de vakinhoudelijke informatie en vaardigheid die op het 
centraal examen van leerlingen gevraagd wordt en minder op andere vakinhoudelijke doelen, 
omdat die op het eindexamen nauwelijks aan bod komen (teaching to the test). Dit heeft als 
ongewenst gevolg, dat de beperktere inhoud van het eindexamen richtingbepalend is voor 
de behandeling van teksten die in het kader van het schoolexamen gelezen worden en voor 
de schoolexamentoetsing (e.g. Goris, 2006, 2007; Kroon & Sluiter, 2010; Van der Plaat, 2016, 
2017; Van Oeveren, 2018; Verhoeven, 1997, 2002). Dit betekent dat het uitgevoerd curriculum-
in-actie binnen de schoolexamens GTC en LTC niet zozeer aansluit bij de examenprogramma’s, 
maar eerder bij de manier waarop de examenprogramma’s in de respectievelijke eindexamens 
geïnterpreteerd worden.
• Tijd
In de lespraktijk richten docenten zich daarom vooral op taalbeheersing aan de hand van het 
vertalen en bespreken van authentieke teksten. De didactische aanpak van docenten bestaat 
vooral uit het uitleggen van de tekst op woord- en zinsniveau. Deze manier van intensief lezen 
kost veel lestijd. De tijd om aandacht te besteden aan andere vakdoelen ontbreekt daardoor veelal 
(Goris, 2007; Kroon & Sluiter, 2010; Van der Plaat, 2016, 2017; Van Krieken, 1981; Verhoeven, 1997):
“Door de verwoede pogingen om het ‘zelfstandig lezen’ te realiseren en het niet of 
nauwelijks terugkomen van de domeinen B en C in het CE, heeft één (belangrijk) deel van 
het vak, de taalbeheersing, vrijwel al het andere in de praktijk van de klas (teaching to the test) 
verdrongen.” (Kroon & Sluiter, 2010: 18)
• (Vak)didactische vormgeving: leeractiviteiten, docentrollen, groeperingsvormen en 
leeromgeving
Het ontbreekt docenten klassieke talen bovendien veelal aan vakinhoudelijke en vakdidactische 
kennis en (vak)didactisch arsenaal om vorm te geven aan reﬂectie op het eigene en het vreemde 
zelfs als ze daarvoor wel voldoende tijd zouden hebben (Kroon & Sluiter, 2010; Van der Plaat, 
2016, 2017; Van Oeveren, 2018; Werkgroep gouden standaard, 2014). Docenten GLTC hebben 
steun nodig “bij het uitbreiden en verdiepen van didactische bekwaamheden” (Kroon & Sluiter, 
2010, p. 21) om vorm te kunnen geven aan integratie van taal en cultuur gericht op reﬂectie op 
het eigene en het vreemde binnen het curriculum GLTC:
“De bedoeling van de vakvernieuwing is dat de doorwerking van de antieke cultuur in 
samenhang met de talen, wordt verbonden met het onderwijs in de beide talen. De lespraktijk, 
lesmethodes en toetsing moeten daarvoor opnieuw worden ingericht. Het veld ervaart deze 
integratie van KCV in het programma van de vakken Grieks en Latijn als ingrijpend en er heerst 
nog veel onzekerheid over de implicaties van deze maatregel.” (Van der Plaat, 2017, p. 208)
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Conclusie
Om geïntegreerd literatuuronderwijs Grieks en Latijn gericht op reﬂectie op het eigene 
en het vreemde vorm te kunnen geven beschikken docenten klassieke talen oﬃcieel over 
slechts twee curriculumproducten op macroniveau, namelijk de examenprogramma’s en de 
centrale eindexamens GTC en LTC. De examenprogramma’s geven inhoud aan het beoogd 
curriculum en de centrale eindexamens zijn het enige oﬃciële curriculumproduct binnen het 
uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum. De lesmethodes van de bovenbouw zijn geen oﬃciële 
curriculumproducten binnen het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum en bieden docenten 
bovendien weinig steun bij de concrete vormgeving van het curriculum GLTC op meso-, micro- 
en nanoniveau, waardoor er inhoudelijk en didactisch veel van de docenten wordt verwacht. Als 
veel gekozen oplossing geven docenten hun bovenbouwonderwijs daarom vorm op basis van 
de vorm en inhoud van het centraal eindexamen. Op dit moment is het centraal eindexamen 
daarmee binnen het curriculum GLTC de meest richtinggevende interpretatie voor de uitvoering 
van zowel het schoolexamen- als het eindexamenprogramma. Gezien de nadruk die er in het 
centraal examen ligt op taalbegrip en op begrip van het tekstoppervlakteniveau besteden 
docenten in hun lespraktijk vooral daaraan aandacht. Andere vakdoelen die naar voren komen in 
de examenprogramma’s GTC en LTC, zoals contextualisatie, receptie, actualisatie en persoonlijke 
reﬂectie krijgen veel minder aandacht. In de huidige lespraktijk lijkt er (als gevolg hiervan?) meer 
sprake te zijn van een combinatie van veel taal en weinig cultuur dan van integratie van taal en 
cultuur. Hierdoor komt de vormgeving van geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie 
op het eigene en het vreemde slecht van de grond (Van der Plaat, 2017; Van Oeveren, 2018). 
3. ONDERZOEKSVRAGEN EN OPZET STUDIE
Bovenstaande analyse van de problematiek van het curriculum van GLTC in de bovenbouw laat 
zien dat het docenten GLTC niet duidelijk is wat geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op 
reﬂectie op het eigene en het vreemde inhoudt en hoe zij daaraan in hun literatuuronderwijs 
vorm kunnen geven. Deze problematiek vormde de aanleiding voor het hier gerapporteerde 
onderzoek. Dit onderzoek wilde bijdragen aan de oplossing van de geschetste problematiek 
door de ontwikkeling van een theoretisch onderbouwd en in de praktijk getest vakdidactisch 
instrumentarium. Dit instrumentarium had tot doel docenten GLTC te ondersteunen bij 
de inhoudelijke en praktische vormgeving van literatuuronderwijs, waarin taal en cultuur 
geïntegreerd zijn en dat gericht is op reﬂectie op het eigene en het vreemde. Dit onderzoek 
richtte zich daarmee in eerste instantie op een vertaling van het beoogd, geschreven curriculum 
zoals dat vastgelegd is in de examenprogramma’s naar het uitgevoerd, geïnterpreteerd 
curriculum GTC en LTC. In tweede instantie werd bekeken of docenten aan de hand daarvan 
het uitgevoerd curriculum-in-actie desgewenst op meso-, micro- en nanoniveau vorm kunnen 
geven (Thijs & Van den Akker, 2009).
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De onderzoeksvraag die in deze studie centraal stond luidt:
 
Aan welke ontwerpcriteria moet een vakdidactisch instrumentarium GLTC voor geïntegreerd 
literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde voldoen om de kloof tussen 
het beoogd en het uitgevoerd curriculum te overbruggen? 
Deze onderzoeksvraag valt uiteen in drie deelvragen die ieder in een deel van deze studie 
beantwoord worden (Figuur 4).
Deel A richt zich op het bepalen van ontwerpcriteria als grondlegger voor het uitgevoerd, 
geïnterpreteerd curriculum GLTC op micro-/mesoniveau. Deelvraag 1 die in deel A centraal 
staat, luidt: welke ontwerpcriteria komen voort uit enerzijds onderzoek naar lezen en leesdidactiek 
en anderzijds uit onderzoek naar literatuur en literatuurdidactiek als grondlegger voor het uitgevoerd, 
geïnterpreteerd curriculum voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op het eigene en het 
vreemde? Hoofdstuk 2 richt zich op onderzoek naar lezen en leesdidactiek en beantwoordt 
het eerste deel van deelvraag 1, deelvraag 1a: welke ontwerpcriteria komen voort uit onderzoek 
naar lezen en leesdidactiek als grondlegger voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum voor 
geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde? Hoofdstuk 
3 richt zich op onderzoek naar de rol die het lezen van literaire teksten kan spelen bij de 
ontwikkeling van intercultureel bewustzijn. Het lezen van literatuur maakt het mogelijk om 
reﬂectie op het eigene en vreemde te bewerkstelligen of te stimuleren, omdat het lezen 
van literatuur de leerling uitnodigt zich te verhouden tot de culturele waarden, normen, 
overtuigingen en percepties in de literaire tekst en tot die van hemzelf en zijn eigen omgeving. 
De manier waarop literatuuronderwijs dat bijdraagt aan intercultureel bewustzijn vorm krijgt, 
wordt besproken in antwoord op deelvraag 1b: welke ontwerpcriteria komen voort uit onderzoek 
naar literatuur en literatuurdidactiek gericht op intercultureel bewustzijn als grondlegger voor het 
uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie 
op het eigene en het vreemde? 
In deel B (hoofdstuk 4) staat de vakdidactische vertaling van de ontwerpcriteria zoals die naar 
voren zijn gekomen in deel A centraal: de ontwerpcriteria van deel A worden toegepast op de 
vakdoelen van GTC en LTC als grondlegger voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum van 
geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC. In deel B wordt de tweede deelvraag beantwoord: welke 
ontwerpcriteria komen voort uit de toepassing van de ontwerpcriteria van deel A op de vakdoelen GLTC, 
zoals deze zijn vastgelegd in het beoogd, geschreven curriculum als grondlegger voor het uitgevoerd, 
geïnterpreteerd curriculum voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op het eigene en het 
vreemde?
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In deel C wordt verslag gedaan van vier empirische studies waarin de ontwerpcriteria voor het 
uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum door docenten zijn getest (hoofdstuk 5 t/m 10). Dit 
empirische deel richt zich op de bruikbaarheid en eﬀectiviteit van de ontwerpcriteria uit deel B 
voor het uitgevoerd curriculum-in-actie. De resultaten van deze vier empirische studies geven 
gezamenlijk antwoord op de derde deelvraag: wat is de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit van 
de ontwerpcriteria van het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum voor het uitgevoerd curriculum-in-
actie voor de vormgeving van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene 
en het vreemde? In de vier studies is zowel aandacht voor de manier waarop de docenten aan de 
hand van het vakdidactisch instrumentarium hun literatuuronderwijs vorm hebben gegeven als 
voor de ervaringen van docenten gedurende dit proces.
In hoofdstuk 11 wordt de hoofdvraag beantwoord op basis van de bevindingen in deel A, B en C, 
wordt de onderzoeksopzet geëvalueerd en worden er suggesties gedaan voor vervolgonderzoek.
Figuur 4 Opzet studie
Onderzoeksvraag
Aan welke ontwerpcriteria moet een vakdidactisch instrumentarium GLTC voor geïntegreerd literatuuronderwijs gericht 
op reﬂectie op het eigene en het vreemde voldoen om de kloof tussen het beoogd en het uitgevoerd curriculum te 
overbruggen?
Probleemanalyse
Belemmerende factoren voor vormgeving uitgevoerd curriculum 
geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het 
eigene en het vreemde.
Hoofdstuk 1
Deel A
Deelvraag 1 Welke ontwerpcriteria komen voort uit enerzijds on-
derzoek naar lezen en leesdidactiek en anderzijds uit onderzoek naar 
literatuur en literatuurdidactiek als grondlegger voor het uitgevoerd, 
geïnterpreteerd curriculum voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC 
gericht op het eigene en het vreemde?
Hoofdstuk 2 en 3
Deel B
Deelvraag 2 Welke ontwerpcriteria komen voort uit de toepassing 
van de ontwerpcriteria van deel A op de vakdoelen GLTC, zoals deze 
zijn vastgelegd in het beoogd, geschreven curriculum als grondlegger 
voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum voor geïntegreerd 
literatuuronderwijs GLTC gericht op het eigene en het vreemde?
Hoofdstuk 4
Deel C
Deelvraag 3 Wat is de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit van 
de ontwerpcriteria van het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum 
voor het uitgevoerd curriculum-in-actie voor de vormgeving van ge-
integreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene 
en het vreemde?
Hoofdstuk 5 t/m 10
Conclusie
Antwoord onderzoeksvraag, evaluatie onderzoeksopzet, theore-
tische en praktische implicaties, suggesties voor vervolgonder-
zoek
Hoofdstuk 11
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1. INLEIDING 
In het onderwijs GLTC staat het begrip van Latijnse en Griekse teksten centraal. Om tot tekstbegrip 
te komen, vertalen leerlingen veelal een authentieke tekst naar het Nederlands. Daarnaast lezen 
ze literaire vertalingen van authentieke teksten. Binnen het beoogd, geschreven curriculum 
wordt van leerlingen verwacht dat zij deze teksten betekenis kunnen geven binnen de wereld 
van de oudheid, binnen de latere Europese cultuur en binnen hun eigen leven (Bekker, 2012; 
Goris, 2007; Kroon & Sluiter, 2010; Sicking 1968; Verhoeven, 1997). Inzichten uit onderzoek naar 
lezen en leesdidactiek bieden concepten en modellen om te beschrijven hoe een leerling tot 
tekstbegrip komt en hoe een docent kan helpen het tekstbegrip te verbeteren. Aangezien 
er slechts beperkt onderzoek is gedaan naar lezen in een klassieke taal is in dit hoofdstuk 
voornamelijk leesonderzoek gebruikt dat gericht is op lezen in de moedertaal of in een vreemde 
(moderne) taal. De inzichten uit dat onderzoek zijn vervolgens vertaald naar de praktijk van het 
GLTC-onderwijs.
In dit hoofdstuk wordt deelvraag 1a beantwoord: welke ontwerpcriteria komen voort uit onderzoek 
naar lezen en leesdidactiek als grondlegger voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum voor 
geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde? In paragraaf 
2 wordt besproken welke niveaus van tekstbegrip onderscheiden worden en hoe een lezer tot 
tekstbegrip komt. In paragraaf 3 worden de implicaties van dit onderzoek besproken voor de 
didactische vormgeving van tekstbegripsonderwijs. In paragraaf 4 staat het tekstbegrip in een 
vreemde (moderne) taal en de didactische vormgeving daarvan centraal. De ontwerpcriteria voor 
het literatuuronderwijs GLTC die hieruit voortkomen, worden besproken in paragraaf 5. In paragraaf 
6 worden als conclusie en in antwoord op deelvraag 1a de ontwerpcriteria deﬁnitief geformuleerd. 
2. TEKSTBEGRIP IN DE EERSTE TAAL
Binnen leesonderzoek wordt het constructie-integratie-model van Kintsch (Kintsch, 1998, 2013; 
Kintsch & Van Dijk, 1983) erkend als het meest complete en uitgewerkte model voor tekstbegrip 
(e.g. Alvermann, Unrau, & Ruddell, 2013; Duke, Pearson, Strachan, & Billman, 2011; Pearson 
& Cervetti, 2017). Uitgangspunt van dit cognitieve leesmodel is dat lezers ernaar streven om 
coherente mentale modellen te maken van de tekst die ze aan het lezen zijn. 
Kintsch onderscheidt in zijn model meerdere begripsniveaus in de mentale representatie 
van een tekst. Als eerste niveau onderscheidt hij het niveau van de propositionele tekstbasis. 
Proposities zijn de ideeën in de tekst, onafhankelijk van hun syntactische structuur. Om ze te 
onderscheiden van de letterlijke weergave van de tekst worden ze schematisch weergegeven, 
bijvoorbeeld: de jongen hakte hout = [HAKKEN, JONGEN, HOUT] (Kintsch, 2013). Proposities 
zijn in een tekst geordend in zowel een micro- als een macrostructuur. Het netwerk van alle 
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proposities samen vormt de microstructuur van een tekst. De macrostructuur van een tekst is 
de samenhang tussen de proposities zoals deze expliciet in de tekst gepresenteerd wordt. De 
micro- en macrostructuur van een tekst vormen samen de tekstbasis.
Voor begrip van de tekstbasis zet een lezer tegelijkertijd bottom-up en top-down leesprocessen 
in. Bottom-up construeert een lezer een netwerk van proposities. Top-down activeert een lezer 
allerlei soorten kennis in zijn lange-termijn geheugen. Binnen dit top-down proces ﬁlteren 
zogenaamde schemata (i.e. gestructureerde representaties van kennis in het geheugen/brein van 
een lezer (e.g. R. C. Anderson, 2013; McVee, Dunsmore, & Gavelek, 2013)) incorrecte interpretaties. 
In onderstaande zinnen bijvoorbeeld weet een lezer op basis van zijn voorkennis of de zin met 
‘vorst’ een ‘koning’ of ‘vrieskou’ aanduidt en dus geeft hij de correcte betekenis aan ‘vorst’:
1. De vorst zit op de troon.
2. De vorst zorgde voor gladde wegen.
En in de zinnen ‘De wandelaar zag een beer. Hij was bang.’ weten we wie ‘hij’ is op basis van het 
schema ‘beer’. Schemata beïnvloeden op deze manier als context het integratieproces (Kintsch, 
2013).
Het tweede begripsniveau in de mentale representatie van een tekst dat Kintsch onderscheidt, 
is het situatiemodel. Dit ontstaat in het hoofd van de lezer door gedurende het lezen de 
tekstbasis te integreren met de kennis die de lezer al had. Een situatiemodel “represents the 
information provided by the text” (Kintsch, 2013, p. 811), maar staat los van de speciﬁeke manier 
waarop de informatie in de tekst is weergegeven. Een situatiemodel heeft twee kenmerken: het 
is inhoudelijk consistent met de tekstbasis en sluit aan bij relevante voorkennis van de lezer. Deze 
voorkennis bestaat uit declaratieve, procedurele en conditionele kennis. Declaratieve kennis 
omvat kennis van feiten, objecten, gebeurtenissen, taal, concepten en theorieën over de wereld 
(‘wat?’). Procedurele kennis omvat vaardigheden en strategieën voor het gebruik en toepassen 
van kennis, bijvoorbeeld het aﬂeiden van een woordbetekenis op basis van de context of het 
toepassen van een leesstrategie tijdens het lezen van een tekst (‘hoe?’). Conditionele kennis 
betreft kennis van een lezer over het moment en de reden om declaratieve en procedurele 
kennis in te zetten (‘wanneer?’ en ‘waarom?’). Conditionele kennis richt zich bijvoorbeeld op 
begrip van de sociale context waarin het lezen plaatsvindt en op het leesdoel van de lezer (Paris, 
Lipson, & Wixson, 1983; Ruddell & Unrau, 2013). 
De constructie van een situatiemodel is niet alleen afhankelijk van voorkennis, maar ook van de 
interesses en overtuigingen van de lezer. Leesmotivatie, leesattitude, interesse in de tekstinhoud 
en de socioculturele waarden en overtuigingen van een lezer hebben invloed op zijn beslissing 
om te lezen, op zijn leesdoelen en op de intensiteit van zijn leesinteresse (Ruddell & Unrau, 2013). 
Ook stance (i.e. de keuzes die een lezer maakt in zijn inhoudelijke benadering van de tekst) is 
bepalend voor de aandacht van een lezer tijdens het lezen, voor het doel waarmee hij leest en 
voor zijn niveau van tekstbegrip (Many, 2004; Rosenblatt, 1994, 2013). 
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De constructie van een zo rijk mogelijk situatiemodel zorgt voor beter tekstbegrip. Reeds 
aanwezige kennis van de lezer stimuleert deze constructie. In de zin ‘de jongen hakte hout’ 
bijvoorbeeld weet een lezer op basis van zijn voorkennis dat de jongen hiervoor waarschijnlijk 
een bijl heeft ingezet, hoewel dit niet expliciet in de zin staat. Dit top-down mechanisme geeft 
lezers de mogelijkheid om reeds bestaande kennis te integreren met wat ze lezen ten dienste 
van de constructie van nieuwe kennis. Op basis van deze nieuwe kennis kan een lezer bestaande 
kennis in het lange termijn geheugen aanpassen of vervangen, wat weer bijdraagt aan beter 
tekstbegrip (Duke et al., 2011). 
Rijke situatiemodellen zijn geen automatische consequentie van een goede tekstbasis. 
Gemotiveerde en aandachtige lezers zullen bij het lezen van dezelfde tekst ongeveer tot 
dezelfde tekstbasis komen (hierin gestuurd door de opbouw van de tekst), maar ook bij een 
gelijke tekstbasis zijn de situatiemodellen per lezer verschillend omdat de lezers van elkaar 
verschillen in voorkennis, belangstelling en motivatie (Kintsch, 2013). 
Op basis van bovenstaande is het mogelijk de kenmerken van een goede lezer te benoemen. 
Goede lezers zijn beter in staat om tekst te verwerken dan minder goede lezers. Ze zijn beter in 
het herkennen en vloeiend lezen van woorden en in het toepassen van kennis en vaardigheid 
voor betekenisconstructie. Goede lezers hebben ook meer kennis van taal, van tekst en van 
de wereld. Daarom zijn goede lezers gemakkelijker in staat om allerlei relevante elementen uit 
de tekstbasis te integreren in hun situatiemodel. Ze zijn bovendien gemotiveerder en meer 
betrokken lezers, ze lezen meer en actiever en zo breiden ze hun kennis en vaardigheid nog 
meer uit (Duke et al., 2011; Guthrie, Wigﬁeld, Metsala, & Cox, 2004).
3. DIDACTISCHE VORMGEVING VAN TEKSTBEGRIPSONDERWIJS
Onderzoek laat zien dat het mogelijk is om kennis, vaardigheden en attitude nodig voor 
tekstbegrip eﬀectief te onderwijzen (e.g. Duke et al., 2011; McNamara, Ozuru, Best, & O’Reilly, 
2012; Ruddell & Unrau, 2013). Docenten kunnen hun tekstonderwijs zodanig vormgeven dat ze 
het tekstbegripsproces ondersteunen: 
“ … providing instruction to use reading strategies that help readers process text more 
actively and deeply in turn helps less skilled readers to more successfully understand text.” 
(McNamara et al., 2012, p. 471)
Om het tekstbegrip te stimuleren zal leesonderwijs zich moeten richten op het aanbrengen 
van relevante voorkennis in een motiverende omgeving waar voldoende gelegenheid is 
om tekstinhoud te verwerken zodat leerlingen in de gelegenheid worden gesteld een rijk 
situatiemodel te ontwikkelen (Duke et al., 2011). 
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Voor, tijdens en na het lezen
Om zijn instructie eﬀectief vorm te geven deelt een docent zijn onderwijs in in drie leesfasen: 
voor het lezen, tijdens het lezen en na het lezen (e.g. Alyousef, 2006; McNamara, 2012; Santi & 
Reed, 2015; Saricoban, 2002; Tierney & Cunningham, 1980). Voor het lezen stimuleert een docent 
zijn leerlingen om aan de hand van de tekst na te denken over wat hij al weet van de inhoud, 
de structuur en het genre van de tekst om op basis daarvan voorspellingen te doen over de 
inhoud. Kennis die leerlingen nodig hebben om de tekst te begrijpen maar die niet voorhanden 
is, biedt de docent ook voor het lezen aan. Tijdens het lezen kan een leerling controleren of 
zijn voorspellingen en voorkennis overeenkomen met de tekst. Hiervoor bepaalt de leerling, 
gestimuleerd door zijn docent, de betekenis van woorden, zinnen en alinea’s en hun samenhang 
om zich zo een coherent beeld van de tekstbasis te kunnen vormen. Dit is een ingewikkeld 
proces, omdat lezers tijdens het lezen over een beperkte capaciteit tot informatieverwerking 
beschikken (Rapp, Van den Broek, McMaster, Kendeou, & Espin, 2007; Van den Broek, 2009). 
Daarom is het voor de vorming van een rijk situatiemodel van belang dat een docent ervoor 
zorgt dat leerlingen zich ook na het lezen nog bezighouden met de tekstinhoud:
“Reading strategies or eﬀorts to improve the understanding of text materials need to 
continue after the reading process has been completed, because text processing while 
reading the text alone often does not lead to the formation of a coherent representation 
of the global text content. Readers need to reprocess the information learned from the text 
through various post reading activities that facilitate further organization and synthesis of 
the information.” (McNamara, 2012, p. 487) 
McNamara (2012) presenteert een overzicht van strategieën die een docent kan aanbieden 
om een leerling te helpen bij tekstbegrip gedurende deze drie fasen van het leesproces. Zij 
onderscheidt vier categorieën: (1) strategieën die voorbereiden op het lezen, (2) strategieën 
om woorden, zinnen en ideeën in tekst te interpreteren, (3) strategieën die verder reiken dan 
de tekstbasis en (4) strategieën die een lezer helpen met de organisatie, herstructurering en 
synthese van de informatie in een tekst. Hoewel hierin de ‘drie-fasen’-indeling - voor het lezen, 
tijdens het lezen en na het lezen - terug te zien is, geldt dat de meeste leesstrategieën op 
verschillende momenten in het leesproces (opnieuw) kunnen worden ingezet. 
Bepalende factoren voor betekenisgeving gedurende het leesproces in 
een onderwijscontext
Ruddell en Unrau (2013) richten zich niet alleen op de relatie tekst – lezer, maar ook op de 
relatie tekst – lezer binnen een leeromgeving. In hun sociocognitieve interactieve leesmodel 
benoemen zij de lezer, de docent, de leeromgeving en de tekst als de bepalende factoren 
voor betekenisgeving gedurende het leesproces in een onderwijscontext. Aan de hand van 
hun model laten zij zien hoe een leerling tot betekenisconstructie komt als hij te maken heeft 
met een docent die de leeromgeving bepaalt en met de mening van andere leerlingen binnen 
diezelfde leeromgeving. 
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Hun meaning-negotiation model gaat ervan uit dat de leerling en de docent samenwerken aan 
betekenisconstructie binnen een leeromgeving die bestaat uit de tekst en de onderwijscontext. 
De docent stelt doelen en geeft zijn instructie vorm op basis van zijn algemeen-didactische, 
vakdidactische en pedagogische kennis, vaardigheid en overtuigingen. Door zijn keuzes in de 
vormgeving en de feitelijke uitvoering van zijn lessen beïnvloedt de docent de leeromgeving 
van de lezende leerling en zo diens tekstinterpretatie. De leerling gebruikt voor tekstbegrip 
zijn eerder opgedane kennis en overtuigingen om nieuwe kennis doelgericht en planmatig te 
construeren. De representatie van de tekst die in het hoofd van de lezende leerling ontstaat 
of ontstaan is, is gebaseerd op de tekst en wordt beïnvloed door de instructie van de docent 
en door bijvoorbeeld discussies met klasgenoten. Op basis van dit proces ontstaat er een 
tekstbetekenis waarin de tekstinterpretaties van leerling, docent en klas samenkomen. Deze 
nieuwe tekstbetekenis wordt op zijn beurt weer gerelateerd aan eerder opgedane kennis van een 
individuele leerling. Op basis daarvan kan hij de nieuwe tekstbetekenis bevestigen, verwerpen 
of bij onzekerheid uitstellen. Als uiteindelijk resultaat van dit proces zijn er verschillende soorten 
van begrip ontstaan in het hoofd van de lezer, uiteenlopend van woordkennis tot veranderingen 
in persoonlijke overtuigingen. De manier waarop een leerling de tekst leest en welk niveau van 
tekstbegrip en –interpretatie hij bereikt, hangt dus voor een groot deel af van de pedagogische, 
didactische en vakinhoudelijke overtuigingen en aanpak van de docent en van de leeromgeving 
waarin deze instructie plaatsvindt (Alvermann & Moje, 2013; Alvermann, Young, Green, & 
Wisenbaker, 2004; Langer, 2004; Ruddell & Unrau, 2013).
Op basis van hun model komen Ruddell en Unrau (2013) tot een aantal implicaties voor 
instructie gericht op tekstbegrip. In navolging van Kintsch stellen ze dat het activeren van eerder 
opgedane kennis en overtuigingen van de lezer in relatie tot de tekst van groot belang is voor 
eﬀectieve betekenisconstructie. Duke et al. (2011) speciﬁceren welke (voor)kennis vooral van 
belang is: vak- en wereldkennis, genrekennis, kennis van tekststructuur, woord- en taalkennis 
en leesstrategische kennis. Eveneens in navolging van Kintsch stellen Ruddell en Unrau (2013) 
dat een docent voldoende aandacht moet geven aan leesmotivatie, attitudes, waarden en 
overtuigingen van de lezer in relatie tot de tekst, omdat dit alle essentiële factoren zijn voor 
focus van de aandacht, voor doorzettingsvermogen en voor het begripsproces als geheel. 
Daarnaast is ook de gelegenheid die een leerling binnen de leeromgeving krijgt tot actieve 
betekenisconstructie van groot belang. Een docent die duidelijke leesdoelen bepaalt en 
zich daarbij bewust is van de meest geschikte stance voor zijn leerlingen draagt bij aan 
beter tekstbegrip en hogere motivatie. Voor dit proces van betekenisgeving is de inzet van 
metacognitieve strategieën die gericht zijn op het controleren van betekenisconstructie 
(bijvoorbeeld het herlezen van een tekst) gedurende het leesproces essentieel. Actieve 
betekenisconstructie door een leerling verlangt dat een docent bereid is autoriteit te delen, zodat 
leerlingen de gelegenheid krijgen om hun eigen interpretaties te veriﬁëren of te valideren bij 
hun klasgenoten. Op die manier worden de sociaal-culturele waarden en normen van iedereen 
in de klas ingezet en niet alleen de autoriteit van de docent. Deze divergente betekenisgeving 
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levert een grotere rijkdom aan interpretaties in de klas op en geeft de leerlingen (en de docent) 
de gelegenheid om hun interpretaties eventueel bij te stellen. Dit proces veronderstelt een 
veilige leeromgeving. Dat betekent dat de didactische activiteiten die een docent ontwerpt 
ook gericht zijn op de ontwikkeling van de perceptie van leerlingen dat ze onderdeel zijn van 
een gemeenschap waarin verschillende sociaal-culturele waarden en normen gelden. Op die 
manier is het mogelijk leerlingen in te laten zien dat ze betekenis geven aan een tekst niet alleen 
op basis van de tekst, maar ook op basis van lesactiviteiten, autoriteitsbronnen en hun eigen 
socioculturele omgeving. Hiervoor is het nodig dat een docent erkent dat betekenisconstructie 
een doelgericht, interactief en strategisch proces is, omdat die erkenning aanmerkelijk bijdraagt 
aan de eﬀectiviteit van zijn instructie gericht op tekstbegrip (Ruddell & Unrau, 2013).
4. TEKSTBEGRIP IN EEN VREEMDE (MODERNE) TAAL EN 
DIDACTISCHE VORMGEVING
Onderzoek naar lezen in een vreemde (moderne) taal (voor een overzicht e.g. Bernhardt, 1991, 
2011) laat zien, dat talige kennis en vaardigheid voor ongeveer vijftig procent het tekstbegrip 
in een vreemde taal bepaalt. Ongeveer twintig procent daarvan wordt bepaald door 
geletterdheid in de eerste taal van de lezer. De overige dertig procent wordt bepaald door 
kennis van en vaardigheid in de vreemde taal. Factoren die hierin een rol spelen zijn bijvoorbeeld 
grammaticakennis, woordkennis en de linguïstische afstand tussen de eerste en tweede taal. 
Hoe belangrijk hierbinnen iedere factor is, is nog niet duidelijk. Zo is er onderzoek dat laat zien 
dat vocabulairekennis van groter belang is dan grammaticakennis (Brisbois, 1995), maar er is ook 
onderzoek dat het omgekeerde laat zien (Shiotsu & Weir, 2007). Wel lijkt duidelijk dat kennis en 
vaardigheid in de eerste en tweede taal tegelijkertijd bijdragen aan het leesproces: 
“One process did not precede or dominate the other. While one, language knowledge, was 
more contributory, it was insuﬃcient to account for the observed second-language reading 
performances. Indeed, ﬁrst-language performance had to be acknowledged for its critical 
contribution to explaining second-language reading performances.” (Bernhardt, 2011, p. 33)
Inhoudelijke achtergrondkennis, leesstrategische kennis en vaardigheid, leesmotivatie en 
lezerkenmerken bepalen de overige vijftig procent van tekstbegrip. Daarbinnen lijkt het 
erop dat voor een zwakke lezer inhoudelijke achtergrondkennis mogelijk belangrijker is voor 
betekenisgeving dan geletterdheid in de eerste taal (McNeil, 2012). 
Bernhardt (2011) presenteert de theorie dat de bottom-up en top-down processen die lezers ook 
gedurende het leesproces in een vreemde taal tegelijkertijd inzetten, elkaar compenseren als er 
een tekort schiet: een lezer compenseert gebrekkige kennis of vaardigheid op het ene vlak door 
(soms te veel) te vertrouwen op kennis of vaardigheid op een ander vlak:
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“as literate individuals process their second language in reading they rely on multiple 
information sources not a priori determining what is an “important” source but, rather, 
bringing whichever source to bear at any appropriate moment of indecision or insecurity. 
(…) any component in an array can buttress any other component in a diﬀerent array.” (p. 37)
Bovenstaande heeft een aantal implicaties voor leesinstructie in het vreemdetalenonderwijs. Ten 
eerste, het niveau van geletterdheid van lezers heeft grote invloed op wat ze kunnen bereiken. 
Lezers die worstelen met teksten in hun moedertaal zullen ook problemen hebben met teksten 
in een vreemde taal. Lezers die zich leesstrategieën in hun moedertaal eigen hebben gemaakt 
hoeven deze niet nogmaals aangeleerd te krijgen voor het lezen van teksten in een vreemde 
taal. Om zo goed mogelijk gebruik te kunnen maken van hun geletterdheid in hun eerste taal 
is het daarnaast nodig dat lezers een “culturally compatible knowledge base” (Bernhardt, 2011, 
p. 39) passend bij de andere taal verwerven. Een docent zal bovendien zijn aandacht moeten 
spreiden over de verschillende zaken die voor tekstbegrip van belang zijn en zich niet alleen 
moeten richten op bijvoorbeeld grammaticaonderwijs:
“Therefore, instructional sensitivity to readers’ literacy level is critical. Spending 100% of 
instructional time for reading on 30% of the process helps to explain why readers perhaps 
do not make the progress they should make.” (p. 39)
5. DIDACTISCHE VORMGEVING TEKSTBEGRIP IN HET  
GLTC-LITERATUURONDERWIJS
In deze paragraaf worden bovenstaande inzichten uit leesonderzoek vertaald naar de praktijk 
van het GLTC-onderwijs in de vorm van het formuleren van ontwerpcriteria. Deze vertaling van 
onderzoek over (de didactiek van) tekstbegrip naar de praktijk van het klassieke talenonderwijs 
moet gelezen worden tegen de volgende achtergrond. Voor literatuuronderwijs GLTC geldt, dat 
er geen sprake is van het ‘lezen’ van een authentieke tekst in de traditionele betekenis van dat 
woord. De meeste tijd in het klassieke talenonderwijs wordt besteed aan het “vertalenderwijs 
lezen” (Verhoeven, 1997, p. 42) of - sterker uitgedrukt- aan het “omtalen: het een op een omzetten 
van ieder woord van de brontaal naar de voertaal.” (Vandeweghe (2005, p. 19), geciteerd door 
Luger, 2015). Een leerling maakt voor begrip van een klassieke tekst vrijwel altijd gebruik van een 
(eigen) werkvertaling. Een werkvertaling onderscheidt zich van een literaire vertaling doordat 
de woordvolgorde en constructies van de Latijnse of Griekse tekst zo letterlijk mogelijk worden 
gevolgd. Een werkvertaling richt zich dus meer op representatie van de talige vormgeving 
van het origineel dan op de inhoud. Hoewel bij gebruik van een werkvertaling als hulpmiddel 
voor tekstbegrip de taalbarrière minder in de weg zit, is een werkvertaling door de nadruk 
op het ‘omtalen’ niet altijd voor iedere leerling een goed hulpmiddel (Nickel, 1987). Lezen in 
het klassieke talenonderwijs is daarmee meer een cyclisch dan een lineair proces: een leerling 
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vertaalt een authentieke tekst zo letterlijk mogelijk en gebruikt deze vertaling vervolgens om de 
authentieke tekst te begrijpen. 
Ontwerpcriterium 1: een docent GLTC draagt bij aan beter tekstbegrip van 
zijn leerlingen door het leesproces vorm te geven in drie fasen: voor, tijdens 
en na het lezen
Voor, tijdens en direct na het lezen is de instructie van de docent gericht op het vaststellen van 
de micro- en macrostructuur van de tekstbasis. In de fase voor het lezen richt de docent zijn 
instructie op de globale inhoud en vorm van de tekst. In de fase tijdens het lezen (die in de 
praktijk het langste zal duren) vertaalt een docent met zijn leerlingen de tekst. Gezien de beperkte 
capaciteit tot informatieverwerking tijdens het lezen draagt deze nadruk op close reading het 
risico in zich dat leerlingen geen overzicht over de tekstbasis krijgen of dat verliezen. Dit wordt 
bovendien versterkt door het lage leestempo in het onderwijs GLTC: in een les wordt veelal een 
beperkte tekstpassage vertaald en besproken en pas een volgende les wordt er verder gewerkt 
aan het vervolg van de tekst. Door deze versnippering verliest een leerling overzicht over het 
macroniveau van de tekstbasis. Daarom is het van groot belang dat de docent leerlingen steeds 
helpt de inhoud van een vertaalde passage te relateren aan het geheel van de tekst (Verhoeven, 
1997). Bovendien is het van belang dat, als de tekst vertaald is, een leerling de gehele tekst 
samenvat (op welke manier dan ook) om te controleren of hij de tekstinhoud inderdaad heeft 
begrepen (McNamara et al., 2012).
 
Ontwerpcriterium 2: een docent GLTC draagt bij aan beter tekstbegrip van 
zijn leerlingen door het leesproces te benaderen als een interactie van 
bottom-up en top-down processen
In het klassieke talenonderwijs wordt de meeste aandacht besteed aan “het analyseren en 
vertalen van de tekst op het niveau van woordgroep, zin of maximaal een beperkt aantal zinnen” 
(Kroon & Sluiter, 2010, p. 43) en dan vooral aan de grammaticale en vertaalstrategische kennis die 
daarvoor nodig is (Goris, 2007; Van der Plaat, 2016, 2017; Verhoeven, 1997). Dit betekent dat er in 
de les klassieke talen vooral aandacht wordt besteed aan bottom-up lezen. 
Hoewel bottom-up lezen zeker van belang is, lijkt de huidige aandacht hiervoor in het Nederlandse 
klassieke talenonderwijs niet te verantwoorden. Onderzoek naar de vertaalstrategische aanpak 
van leerlingen (Florian, 2015) laat bijvoorbeeld zien, dat bij het vertalen van een Latijnse tekst 
woordkennis bepalender lijkt voor betekenisgeving door leerlingen dan grammaticale of 
vertaalstrategische kennis en vaardigheid: 
“Eine Orientierung im Satz und die Konstruktion von Verständnis erfolgten fast ausschlieβlich 
anhand von Wortbedeutungen. Formen und Grammatik wurde nur wenig Aufmerksamkeit 
geschenkt.” (p. 161) 
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Lezers blijken bovendien een beperkte capaciteit tot informatieverwerking tijdens het lezen te 
hebben (Rapp et al., 2007; Van den Broek, 2009). Als er bij het vertalen van Griekse en Latijnse 
teksten vooral aandacht is voor het microniveau van de tekst, krijgt het macroniveau te weinig 
aandacht en verliest een leerling het overzicht over de tekstbasis. En hij heeft juist de tekstbasis 
nodig om tijdens het vertalen ook top-down processen te kunnen gebruiken.
Als kennis van de eerste en de klassieke taal inderdaad slechts zo’n vijftig procent van het 
tekstbegrip bepaalt (Bernhardt, 2011), is het niet te verantwoorden dat er in de lessen GLTC zoveel 
meer aandacht wordt besteed aan bottom-up dan aan top-down processen. In aansluiting op 
het onderzoek van Kintsch en Van Dijk (1983) stelt Verhoeven (1997) dat er voor het onderwijs 
in de klassieke talen winst te behalen valt als docenten uitgebreider in zouden zetten op lezen 
als interactief proces, dat wil zeggen als een proces waarin een leerling niet alleen bottom-up, 
maar ook top-down te werk gaat. Daarvoor moeten leerlingen zich meer richten op het vormen 
van hypotheses over de tekstbetekenis op basis van contextuele informatie. Dit is informatie 
die sterk gelinkt is aan schemata van de individuele lezer, dat wil zeggen voorkennis over onder 
andere tekstinhoud, tekstsoort, tekststructuur, context en algemene kennis van de wereld. Er zijn 
ook bij het vertalen van Latijn aanwijzingen dat leerlingen die tot een goede vertaling komen 
gedurende het vertalen andere soorten kennis inzetten, als ze constateren dat de kennis die ze 
hebben tekortschiet (Florian, 2015; Luger, 2018). Het is de taak van de docent zijn leerlingen ook 
het goede gereedschap te geven voor het inzetten van top-down processen.
Door een verschuiving van de aandacht van talige kennis en vaardigheid op het microniveau 
van de tekst naar aandacht voor informatie op het macroniveau van de tekst en aansluiting bij 
de voorkennis van de leerling zou het begrip van de tekstbasis bij leerlingen toe kunnen nemen 
ondanks hun gebrekkige taalkennis. Om dit te bereiken is een verandering van aanpak van de 
docent nodig. Hij moet de tekst niet alleen op talig microniveau benaderen door close reading, 
maar ook tijd besteden aan de macrostructuur van de tekst en vervolgens aan het linken van de 
tekstbasis aan de voorkennis van de leerling door tijdens een tekstbespreking zich te richten op het 
begrijpen van tekstdelen ten opzichte van het geheel van de tekst door de inzet van zowel bottom-
up als top-down strategieën. Dat houdt concreet in dat een docent zich in zijn voorbereiding en 
gedurende het leesproces niet alleen bezighoudt met talige kenmerken en inhoud van de tekst op 
woord-, zins- en alineaniveau. Daarnaast richt een docent zich in zijn voorbereiding en gedurende 
het leesproces ook op informatie en strategieën die bijdragen aan de (voor)kennis van zijn leerlingen 
en het begrip van een passage in verhouding tot de gehele tekst. Deze verandering van opvatting 
bij docenten over wat nodig is voor goed tekstbegrip is essentieel, maar niet eenvoudig te bereiken, 
gezien de lange traditie van talige close reading in deze schoolvakken. 
Ontwerpcriterium 3: een docent GLTC draagt bij aan beter tekstbegrip van zijn leerlingen door 
het aanbieden van declaratieve, procedurele en conditionele talige en culturele informatie 
speciﬁek gericht op de tekstinhoud gedurende het leesproces
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Om een klassieke tekst te begrijpen heeft een leerling veel talige en culturele kennis nodig. De 
teksten zijn immers geschreven in een ver verleden, in een andere culturele wereld en in talen 
die sterk afwijken van de moedertaal van de leerling. Ze zijn bovendien over het algemeen 
hoog literair en worden gekenmerkt door een verwevenheid van vorm en inhoud en een literair 
taalregister (e.g. Verhoeven, 1997). 
In het klassieke talenonderwijs is er traditioneel veel aandacht voor de declaratieve, procedurele 
en conditionele taalkennis (Goris, 2007; Kroon & Sluiter, 2010; Sicking 1968; Van der Plaat, 2016, 
2017; Van Krieken, 1981; Verhoeven, 1997). Wat cultuurkennis betreft is er echter vooral aandacht 
voor declaratieve kennis. De bovenbouwlesboeken bieden een cultureel-historisch kader 
aan, dat vaak breder is dan leerlingen nodig hebben om de inhoud van de tekst te kunnen 
begrijpen of te weinig of geen informatie geeft over de inhoud van de tekst, maar vooral over de 
auteur of het genre. Daarnaast is er in de aantekeningen bij de tekst aandacht voor declaratieve 
culturele kennis op woord- en zinsniveau. Dit betreft kennis die leerlingen nodig hebben om op 
het microniveau van de tekst tot een vertaling te kunnen komen. Of het aanbod van culturele 
informatie gericht is op de tekstinhoud en of een leerling aangeleerd krijgt hoe (procedurele 
kennis), wanneer en waarom (conditionele kennis) hij deze informatie tijdens het lezen moet 
gebruiken voor de integratie van de tekstbasis met zijn voorkennis is docentafhankelijk. Een 
docent die verspreid over het leesproces niet alleen aandacht besteedt aan taalkennis en aan 
op de inhoud van de tekst gerichte declaratieve cultuurkennis, maar ook aan procedurele en 
conditionele cultuurkennis, zorgt ervoor dat zijn leerlingen hun tekstbegrip verder verdiepen. 
Door ook aandacht aan procedurele en conditionele cultuurkennis te besteden kan een docent 
bijvoorbeeld voorkomen dat een leerling in de aanhef van een brief van Plinius aan keizer 
Trajanus het Latijnse woord imperator vertaalt met ‘legeraanvoerder’ in plaats van met ‘keizer’, 
omdat de leerling zich op basis van zijn procedurele en conditionele cultuurkennis realiseert dat 
het van belang is te kijken in welke tijd een brief geschreven is en wat hij weet over de adressaat.
Uit het constructie-integratie model van Kintsch volgt dat domein- en wereldkennis een groot 
eﬀect hebben op het tekstbegrip van een lezer. Meer domein- en wereldkennis zorgt voor beter 
tekstbegrip van teksten geschreven in de moedertaal (Duke et al., 2011; Kendeou & van den 
Broek, 2007; McNamara et al., 2012; Shapiro, 2004), in een andere taal (Bernhardt, 2011; Brantmeier, 
2005; Pulido, 2004; Yuet & Chan, 2003) en vermoedelijk ook bij het vertalen van Latijnse teksten 
(Florian, 2015). Gezien dit belang van (voor)kennis an sich en ook als mogelijke compensatie voor 
gebrek aan taalkennis (e.g. Bernhardt, 2011; McNeil, 2012) is gerichte aandacht van de klassieke 
talendocent daarvoor van groot belang gedurende alle fasen van het leesproces. Concreet 
betekent dit dat een docent tijdens de verschillende fasen van het leesproces aandacht besteedt 
aan de aanleg van zo betekenisvol mogelijke schemata gericht op de tekstbasis. Als de tekstbasis 
is vastgesteld kan een docent verdere informatie aanbieden die een leerling kan helpen bij de 
constructie en integratie van deze informatie gericht op een (rijker) situatiemodel. 
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Ontwerpcriterium 4: een docent GLTC draagt bij aan beter tekstbegrip van 
zijn leerlingen door gelegenheid te geven voor interactie en discussie met 
de leeromgeving 
Leerlingen zullen klassieke teksten zelden helemaal buiten de onderwijscontext lezen, maar 
vrijwel altijd in opdracht van hun docent. Dat betekent dat voor het proces van betekenisgeving 
de leeromgeving waarin die betekenisgeving plaatsvindt, van groot belang is. Ruddell en 
Unrau (2013) benoemen in hun sociocognitieve interactieve leesmodel de lezer, de docent, 
de leeromgeving en de tekst als de bepalende factoren voor betekenisgeving. Aan de hand 
van hun model laten zij zien hoe een leerling tot betekenisconstructie komt als hij te maken 
heeft met een docent die de leeromgeving bepaalt en met de mening van andere leerlingen 
binnen diezelfde leeromgeving. Voor de didactische vormgeving van het leesproces in het 
literatuuronderwijs GLTC is het daarom belangrijk om rekening te houden met niet alleen de 
docent maar ook de medeleerlingen als extra bronnen voor betekenisgeving en interpretatie.
6. OVERZICHT ONTWERPCRITERIA OP BASIS VAN ONDERZOEK 
NAAR LEZEN EN LEESDIDACTIEK
In hoofdstuk 2 stond deelvraag 1a centraal: welke ontwerpcriteria komen voort uit onderzoek 
naar lezen en leesdidactiek als grondlegger voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum voor 
geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde? 
Als antwoord op deze deelvraag zijn vier ontwerpcriteria geformuleerd:
Een docent GLTC draagt bij aan beter tekstbegrip van zijn leerlingen door:
1) het leesproces vorm te geven in voor, tijdens en na het lezen 
 a. Voor het lezen: gericht op globaal overzicht van de tekstbasis
 b.  Tijdens het lezen: gericht op constructie van de tekstbasis door het ontsluiten van 
tekstpassages
 c.  Na het lezen: gericht op het samenvatten van de gehele tekstbasis en vervolgens op 
de integratie met andere kennis voor (verdere) integratie met de voorkennis van de 
lezer en zo op de creatie van een rijk(er) situatiemodel
2) het leesproces te benaderen als een interactie tussen bottom-up- en top-
downleesprocessen 
3) het aanbieden van declaratieve, procedurele en conditionele talige en culturele 
informatie speciﬁek gericht op de tekstinhoud gedurende het leesproces
4) gelegenheid te geven voor interactie en discussie met de leeromgeving
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1. INLEIDING
Toen in 1968 de Mammoetwet werd ingevoerd, veranderden de voorwaarden voor het klassieke 
talenonderwijs. De vanzelfsprekendheid van de klassieke talen op het hoogste niveau van het 
Nederlandse onderwijs nam af door de komst van het atheneum binnen het voorbereidend 
wetenschappelijk onderwijs. Classici uit het (wetenschappelijk) onderwijs bekeken de 
doelstellingen van de klassieke talen in het voortgezet onderwijs en herijkten deze onder leiding 
van de Commissie Modernisering Leerplan (CML). De CML formuleerde het hoofddoel van het 
klassieke talenonderwijs als volgt: 
“Evenals het atheneum zal het gymnasium zijn leerlingen moeten introduceren in al datgene 
wat zij nodig hebben om in de cultuurwereld waarin zij zich door geboorte bevinden, te 
kunnen leven en tot haar voortbestaan en verdere vormgeving naar vermogen bij te dragen. 
(..) ... het bijbrengen van het ‘eigene in engere en ruimere zin’.” (Sicking 1968, pp. 68-69)
Even verder concretiseerde de CML dit zojuist geformuleerde hoofddoel:
“...een zo groot mogelijk percentage van de toekomstige studenten [dient daarnaast] 
te leren, van dit eigene afstand te nemen, zich te realiseren dat de eigen cultuurwereld 
historisch is gegroeid en dat zij slechts een van de vele mogelijkheden vertegenwoordigt 
die de mens heeft om zijn wereld gestalte te geven. (…) Dit impliceert dat zij leren open 
te staan tegenover het oude, het nieuwe en het vreemde. (…) Het gaat er om dat men niet 
alleen incidenteel tracht, iets te verstaan van dit of dat vreemde volk, maar dat men in het 
algemeen leert om van het eigene afstand te nemen en de juiste habitus aankweekt om de 
ander niet zonder meer te beoordelen in het perspectief dat men zelf heeft meegekregen.” 
(Sicking 1968, p. 69)
In alle veranderingen in het klassieke talenonderwijs in de vijftig jaar hierna is reﬂectie op het 
eigene en het vreemde op basis van klassieke teksten de hoofddoelstelling van het GLTC-onderwijs 
gebleven (Bekker, 2012; De Ferrante & Van Mourik, 2015; Goris, 2007; Kroon & Sluiter, 2010; Van 
der Plaat, 2016, 2017; Verhoeven, 1997). Verschillende andere commissies hebben dit sindsdien 
onderstreept (voor een overzicht zie Verhoeven, 1997) en ook de laatste verkenningscommissie 
klassieke talen sluit in Het Geheim van de Blauwe Broer (2010) direct aan bij wat de CML in 1968 
formuleerde als hoofddoel van het schoolvak:
“De formulering van de commissie Sicking (1971) van de hoofddoelstelling van het vak was 
de ‘confrontatie van het eigene en het vreemde’. Die paste toen in recente maatschappelijke 
en wetenschappelijke ontwikkelingen. (...) Opeens was er veel oog voor ‘het vreemde’. (...) 
Tegenwoordig, na het postmodernisme, is niet ‘het vreemde’ het probleem, maar het ‘eigene’ 
(...). Zo’n slingerbeweging in het moderne denken over identiteit en anders-zijn maakt in feite 
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geen verschil voor het nut van de bestudering van de antieke wereld: met de thematiek 
kunnen classici hoe dan ook prima uit de voeten. De centrale opgave blijft: reﬂectie op het 
eigene en het vreemde.” (Kroon & Sluiter, 2010, p. 16)
Reﬂectie op het eigene en het vreemde verlangt dat een leerling zich verhoudt tot de culturele 
waarden, normen, overtuigingen en percepties van de oudheid en met behulp daarvan tot 
die van hemzelf en zijn eigen omgeving. De deﬁniëring en didactische vormgeving van dit 
zogenaamde interculturele bewustzijn heeft in onderzoek naar de plaats van cultuur binnen 
het moderne talenonderwijs veel aandacht gekregen. Het veronderstelde gevolg van onderwijs 
gericht op intercultureel bewustzijn is “an ever-increasing ability to recognize at least in a limited 
way what things might look like from the viewpoint of members of another culture.” (Jurasek, 
1995, p. 228). Het aanleren van intercultureel bewustzijn is daarmee gericht op de vaardigheid 
om van cultureel perspectief te wisselen (Bennett, Bennett, & Allen, 2003). Inzichten uit dit 
onderzoek bieden concepten en modellen voor de inhoud en vormgeving van onderwijs gericht 
op de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn, die docenten GLTC kunnen helpen reﬂectie op 
het eigene en het vreemde vorm te geven. 
In dit hoofdstuk wordt deelvraag 1b beantwoord: welke ontwerpcriteria komen voort uit onderzoek 
naar literatuur en literatuurdidactiek gericht op intercultureel bewustzijn als grondlegger voor het 
uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie 
op het eigene en het vreemde? In paragraaf 2 wordt besproken op welke manier het lezen van 
literatuur bij kan dragen aan intercultureel bewustzijn. In paragraaf 3 wordt de didactische 
vormgeving van onderwijs gericht op de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn besproken. 
De ontwerpcriteria die hieruit voortkomen, worden besproken in paragraaf 4. In paragraaf 5 
worden als conclusie en in antwoord op deelvraag 1b de ontwerpcriteria deﬁnitief geformuleerd 
als grondlegger voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum GLTC.
2. HET LEZEN VAN LITERATUUR DRAAGT BIJ AAN INTERCULTUREEL 
BEWUSTZIJN
De gedachte dat literatuur bij kan dragen aan het interculturele bewustzijn van haar lezers en 
zo aan de sociale vorming en persoonsvorming heeft een traditie die begint met Aristoteles’ 
Poëtica en tot op de dag van vandaag door auteurs en academici van verschillende disciplines 
onderschreven wordt, inclusief de gedachte dat juist hierom de inzet van literaire teksten in 
het onderwijs van belang is (recentelijk e.g. Appleyard, 1994; Boyd, 2009; Bredella, 2008, 2010; 
Bredella & Burwitz-Melzer, 2004; Bruner, 2009; De Botton, 2012; Kramsch, 1993; Nussbaum, 1990, 
1996, 1997, 2001, 2010). Hoewel het lezen van literaire teksten het handelen in het leven van 
alledag niet kan vervangen, kan het lezen van literaire teksten lezers bewust(er) maken van 
de problemen van een ander en zo helpen polarisatie te overwinnen (Bredella, 2010). Recent 
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empirisch onderzoek lijkt te bevestigen dat het lezen van literatuur inderdaad kan bijdragen aan 
de ontwikkeling van empathie en persoonlijke reﬂectie van volwassen lezers (e.g. Koopman & 
Hakemulder, 2015; Kuijpers, Hakemulder, Tan, & Doicaru, 2014) en van leerlingen (e.g. Koek, 2018; 
Schrijvers, 2018; Schrijvers, Janssen, & Rijlaarsdam, 2016). 
Het vermogen tot empathie stelt de lezer in staat om zich te verplaatsen in de personages en 
gebeurtenissen in de tekst. Het geeft de lezer de mogelijkheid om een binnenperspectief in te 
nemen zodat hij zichzelf in de positie van personages en hun omstandigheden kan plaatsen 
om hun gedachten, emoties, waarden en motieven te begrijpen en de wereld door hun ogen 
te zien. Daarnaast geeft het de mogelijkheid tot het innemen van een buitenperspectief op 
basis waarvan lezers de personages, hun omstandigheden en de gebeurtenissen in de tekst van 
buiten kunnen bezien en evalueren (Bredella, 2010).
Empathisch lezen veronderstelt wat in de transactionele leestheorie aesthetic stance wordt 
genoemd (Rosenblatt, 1994, 2013). Volgens deze leestheorie is ieder lezen van een tekst een 
transactie tussen een lezer en een tekst die plaatsvindt op een bepaald tijdstip in een bepaalde 
context. De betekenis van de tekst zit niet ‘kant-en-klaar’ in de tekst of in de lezer, maar ontstaat 
terwijl de lezer de tekst leest. Het is daarom van belang om de lezer en de tekst niet als losse 
entiteiten te zien, maar als factoren in een groter geheel. Uit de wisselwerking tussen lezer, tekst 
en context ontstaat “a synthesis or organization, more or less coherent and complete” (Rosenblatt, 
2013, p. 930). Dit is de betekenis die een lezer vervolgens aan een gelezen tekst geeft. Volgens 
deze theorie kan een lezer een tekst lezen met een bepaalde stance (i.e. de keuzes die een lezer 
maakt in zijn inhoudelijke benadering van de tekst). De gekozen stance is bepalend voor de 
aandacht van een lezer tijdens het lezen, voor het doel waarmee hij leest en voor zijn niveau 
van tekstbegrip. Hierbinnen wordt onderscheid gemaakt tussen de eﬀerent en aesthetic stance. 
Bij lezen binnen de eﬀerent stance is de lezer vooral gericht op het onthouden van belangrijke 
informatie uit de tekst. De tekst krijgt betekenis door abstractie en analyse van ideeën, informatie 
of conclusies, die onthouden of gebruikt moeten worden of waarnaar gehandeld moet worden 
na het lezen van de tekst. Bij lezen binnen de aesthetic stance is een lezer meer gericht op wat 
hij meemaakt en voelt tijdens het lezen. Betekenis van de tekst is hier gelijk aan de tijdens het 
lezen ‘doorleefde’ betekenis. De eﬀerent stance is meer gericht op de cognitieve, referentiële, 
feitelijke, analytische, logische en kwantitatieve aspecten van betekenis. De aesthetic stance meer 
op de zintuigelijke, aﬀectieve, emotieve en kwalitatieve aspecten. Ze zijn echter niet aan elkaar 
tegengesteld. Verschillende lezers zullen eenzelfde tekst meer of minder eﬀerent of esthetisch 
lezen afhankelijk van de persoon en de omstandigheden waaronder of waarvoor een tekst 
gelezen wordt (Rosenblatt, 1994, 2013). 
Literaire teksten geven de lezer in de aesthetic stance de mogelijkheid zich te verhouden tot 
de emoties van de personages en de gebeurtenissen in de tekst. Op een tekst kan een lezer 
vrij reageren, omdat er aan zijn reactie geen consequenties verbonden zijn die in het dagelijks 
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leven mogelijk wel te verwachten zijn (Bredella, 2008, 2010; Bredella & Burwitz-Melzer, 2004; 
Nussbaum, 1990, 1996, 1997). Juist omdat er niet verlangd wordt van een lezer om deel te nemen 
aan en in te grijpen in de handeling, biedt het lezen van literaire teksten de mogelijkheid tot 
zelfreﬂectie (Bredella, 2010). Martha Nussbaum (2001) deelt de reacties van een lezer in drie 
niveaus van emoties: emoties over de personages, emoties over “the implied author, the sense of 
life that animates the work taken as a whole” (p. 240) en emoties over de vooruitzichten in het 
leven van de lezer zelf. Bij het lezen van het verhaal van Actaeon bijvoorbeeld leeft de lezer mee 
met Actaeon die niets kan doen aan het lot dat hem treft. Tegelijkertijd leest hij dat het kwaad 
ook goede mensen kan treﬀen en dat dat ook voor de lezer zelf kan gelden:
“In this way, the reader or spectator of a literary work is reading or watching the work, but 
at the same time reading the world, and reading her own self. The work is, in that sense, 
as Proust puts it, an “optical instrument” through which the reader may focus on certain 
personal realities.” (Nussbaum, 2001, p. 243)
De reactie van de lezer vindt plaats door het aannemen van het perspectief van een ander in 
de culturele omgeving van die ander in de tekst. Literaire teksten geven zo de mogelijkheid om 
niet alleen het eigen perspectief, maar op dezelfde risicoloze manier ook het perspectief van een 
ander en de cultuur waarin die ander leeft te onderzoeken:
“Wir können nicht handelend in die dargestellte Welt eingreifen. Das entlastet uns. Wir 
können freier und vorbehaltloser als in der Lebenswelt auf die Gedanken, Emotionen und 
Handlungen Anderer reagieren, weil wir keine Rücksicht auf sie nehmen müssen.” (Bredella, 
2010, p. 172)
Literaire teksten benadrukken bovendien het particuliere, niet het algemene en laten daarmee 
zien dat cultuur niet monolithisch is. Het gebruik van literaire teksten in het onderwijs geeft de 
mogelijkheid om aandacht te besteden aan de individuele stem van de tekst als onderdeel van 
de vele stemmen in de gemeenschap, waaruit de tekst voortkomt. Op die manier doen teksten 
ook een beroep op het individuele in de lezer: 
“For the written word slows down the process of communication. It fosters reﬂection 
and a critical stance vis-à-vis one’s own and the foreign meanings. (…) Through aesthetic 
reading, they have the opportunity to dissociate their response as a member of their speech 
community and their response as an individual with a unique live experience.” (Kramsch, 
1993, p. 175). 
Iser (1976) beargumenteert waarom juist literaire teksten geschikt zijn. Hij schetst de interactie 
tussen tekst en lezer en komt tot de conclusie dat teksten met een ﬁctieve inhoud door niet 
alles uit te drukken de lezer vrijlaten begripskeuzes te maken. De lezer volgt de tekst op een 
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totaal eigen en subjectieve manier door deze ‘lege plekken’ in te vullen met behulp van eigen 
levenservaring en voorkennis, die hij gedurende het lezen soms ook weer aan zal moeten passen. 
Het leesproces wordt zo een dynamisch spel van afwisseling tussen lezer en tekst, waarbij de 
tekststructuur en de “Aktstructur” (Iser, 1976, p. 175, geciteerd door Burwitz-Melzer, 2003, p. 4) 
van de lezer de twee polen van de communicatieve situatie uitmaken. Hierdoor komt de lezer 
tussen zichzelf en de tekst in te staan: 
“The ability to perceive oneself during the process of participation is an essential quality 
of the aesthetic experience; the observer ﬁnds himself in a strange, halfway position: he is 
involved and he watches himself being involved.” (Iser, 1987, p. 134, geciteerd door Bredella, 
2010, p. 48).
Burwitz-Melzer (2003) vat de mogelijkheden die literaire teksten bieden voor een intercultureel 
leerproces samen door ze enerzijds te verbinden met de tekst:
• Literaire teksten bestrijden een statisch en monolithisch beeld van een andere cultuur omdat 
ze een subjectief beeld geven van die cultuur.
• Literaire teksten voldoen aan genrespeciﬁeke eisen die zorgen voor afstand tussen de lezer 
en de tekst.
• Literaire teksten sturen de lezer door hun narratieve structuur.
• Literaire teksten zijn niet gebonden aan actualiteit.
en anderzijds met de lezer:
• De lezer moet zowel cognitieve als aﬀectieve processen inzetten bij zijn receptie van de 
tekst.
• Literaire teksten bieden “lege ruimtes” die een lezer zelf kan aanvullen.
• Literaire teksten verwachten betrokkenheid van de lezer die voor betekenisgeving in de huid 
van personages zal moeten kruipen en voor begrip van de personages en de gebeurtenissen 
in de tekst regelmatig van perspectief zal moeten wisselen.
• Literaire teksten zorgen ervoor, dat een lezer een onbekende ﬁctieve wereld betreedt en dat 
hij zich daar vervolgens toe moet verhouden. 
Koopman en Hakemulder (2015) hebben een model opgesteld waarin ze verschillende factoren 
die bij lijken te dragen aan empathie en aan reﬂectie op een literaire tekst een plaats hebben 
gegeven. Zij stellen dat er drie tekststimuli zijn die hieraan bij lijken te dragen: narrativiteit, 
ﬁctionaliteit en “foregrounding” (p. 99). Narrativiteit zorgt ervoor dat een lezer zich betrokken 
voelt bij de wereld en de personages waarover hij leest. Die betrokkenheid zou zorgen voor 
identiﬁcatie, empathie en sympathie van de lezer met de personages. Fictionaliteit zou lezers 
stimuleren om de tekst te beschouwen als een gedachte-experiment: 
“creating distance between them and the events, allowing them to experiment more freely 
with taking the position of a character diﬀerent from themselves, also in moral respects.” (p. 79)
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Narrativiteit en ﬁctionaliteit zijn echter niet alleen kenmerken van literaire teksten. Foregrounding, 
de derde tekststimulus die Koopman en Hakemulder onderscheiden, is wel kenmerkend voor 
literaire teksten. Foregrounding betreft de stijl van literaire teksten: 
“the striking features in a literary text (»foregrounding«) lead readers to become unsettled 
and start looking at familiar things in an diﬀerent way (»defamiliarization«).” (p. 99)
Via het lezen van literaire teksten krijgt een lezer de gelegenheid om risicoloos het eigen leven 
en de eigen persoon te onderzoeken. Literatuur biedt een lezer de gelegenheid om zich in een 
ander, in onbekende situaties en in een andere cultuur te verplaatsen en zich met behulp van 
het perspectief van dat onbekende tot het eigen leven en de eigen omgeving te verhouden 
(e.g. Bredella, 2008, 2010; Bredella & Burwitz-Melzer, 2004; Bredella & Delanoy, 1999; Burwitz-
Melzer, 2001, 2003; Buttjes, 1990; Kramsch, 1993, 1995, 2011, 2013). Door de ontwikkeling van 
het interculturele bewustzijn van de lezer draagt lezen niet alleen bij aan talige en esthetische 
vorming, maar ook aan sociale vorming en persoonsvorming:
“It is for this reason that literature is so urgently important for the citizen, as an expansion of 
sympathies that real life cannot cultivate suﬃciently. It is the political promise of literature that 
it can transport us, while remaining ourselves, into the life of another, revealing similarities 
but also profound diﬀerences between the life and thought of that other and myself and 
making them comprehensible, or at least more nearly comprehensible.” (Nussbaum, 1997, 
p. 111)
3. DIDACTISCHE VORMGEVING VAN ONDERWIJS GERICHT OP DE 
ONTWIKKELING VAN INTERCULTUREEL BEWUSTZIJN
Het inzicht dat literaire teksten een ideaal middel zijn om in het onderwijs niet alleen competenties 
te ontwikkelen, maar ook om een leeservaring te bieden die informatieve teksten niet kunnen 
bieden komt in het moderne talenonderwijs op vanaf de jaren negentig van de vorige eeuw 
(Bobkina & Dominguez, 2014). Literatuuronderwijs zorgt ervoor dat leerlingen blootgesteld 
worden aan een talige cultuuruiting met deels onbekende normen en waarden, symbolen en 
betekenissen, ideeën en uitwerkingen daarvan. Om deze fenomenen te kunnen begrijpen doet 
een leerling een beroep op zijn eigen reeds bestaande culturele ervaring. In een tekst zijn taal 
en cultuur onlosmakelijk met elkaar verbonden, maar een lezer importeert tijdens het lezen 
ook betekenissen en gevoelswaarden vanuit zijn eigen cultuur. Het proces van vergelijken en 
contrasteren zal daardoor niet alleen bijdragen aan een betere inschatting van de doelcultuur, 
maar ook aan een groter begrip van de eigen cultuur:
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“Cultural learning will only be truly meaningful if it is comparative and contrastive. Cross-
cultural comparison will expose learners to a new set of values, meanings and symbols that 
can be understood in the light of their own cultural experience. When learning a foreign 
language, not only are we gaining access to a diﬀerent way of viewing and understanding 
the world, but also of reconsidering our own world-view. When carried out in this way, 
cultural learning can be said to be intercultural.” (Clouet, 2006, p. 59)
Het aanleren van dit interculturele bewustzijn rust op twee pijlers: cultuur-speciﬁek en cultuur-
algemeen leren. Cultuur-speciﬁek leren betreft het verwerven van kennis en vaardigheden die 
nodig zijn om de doelcultuur beter te begrijpen. Cultuur-algemeen leren betreft de kennis 
en vaardigheden die generaliseerbaar zijn en daardoor zowel op de doelcultuur als op de 
eigen cultuur zijn toe te passen (Lange & Paige, 2003). Hieronder worden een aantal theorieën 
besproken gericht op de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn waarbij cultuur-speciﬁek 
leren steeds hand in hand gaat met cultuur-algemeen leren.
Michael Byram (e.g. Byram, 1989, 1997, 2008; Byram, Gribkova, & Starkey, 2002; Byram & Wagner, 
2018) heeft in zijn werk de competenties uitgewerkt die een leerling nodig heeft om zijn 
intercultureel bewustzijn te ontwikkelen. Taalbewustzijn en cultuurbewustzijn zijn volgens 
Byram beide gericht zowel op speciﬁeke en algemene kennis over taal en cultuur als op het 
verband daartussen. Het bevorderen van intercultureel bewustzijn in het onderwijs moet 
zich volgens hem richten op zowel de eigen cultuur als de cultuur van de doeltaal, zodat de 
vergelijking van beide kan bijdragen aan het verwerven van een perspectief dat noch helemaal 
het ene, noch helemaal het andere is. Door twee culturen met elkaar te vergelijken kan een 
leerling nieuwe inzichten over de eigen cultuur via de doelcultuur verwerven en zo intercultureel 
competent(er) worden. Het doel van taalonderwijs gericht op de culturele dimensie beschouwt 
hij als ‘an emancipation from the conﬁnes of one’s native habitat and culture’ (Byram, 1989, p. vii). 
Voor Byram (1997) biedt interculturele competentie een noodzakelijk basis voor een leerling om 
zich te ontwikkelen tot een intercultural speaker. Daarin laat hij ruimte voor werken met literaire 
teksten om dit doel te bereiken, hoewel hij de voorkeur geeft aan een (zo uitgebreid mogelijk) 
contact met andere authentieke bronnen (idealiter contact met het doelland zelf). In zijn model 
onderscheidt Byram kennis, vaardigheden en attitude die in samenspel zouden moeten leiden 
tot (de ontwikkeling van) intercultureel bewustzijn:
1. Kennis over jezelf en de ander, dat wil zeggen over onder andere sociale groepen en 
verhoudingen, producten en gewoonten in het eigen land en in het land van de doelcultuur 
(savoirs)
2. Interpretatievaardigheden om culturen te vergelijken en aspecten van verschillende culturen 
met elkaar te verbinden (savoir comprendre)
3. Vaardigheden gericht op ontdekking en/of interactie om in uitwisseling met anderen of met 
bronnen nieuwe informatie te ontdekken (savoir apprendre/faire)
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4. Attitude die zich uit in een nieuwsgierige en open houding, de bereidheid om aannames 
over andere culturen en de eigen cultuur uit te stellen (savoir être). Dit veronderstelt een 
bereidheid om de eigen normen en waarden te relativeren: niet aannemen dat de eigen 
normen en waarden de enig mogelijke en correcte zijn en in staat zijn te zien hoe een 
buitenstaander, die andere normen en waarden, veronderstellingen en gedrag heeft 
aangeleerd, ze zou bezien (Byram et al., 2002). 
Voor de ontwikkeling van interculturele kennis en kunde in een onderwijscontext vindt Byram 
dat het culturele leren in dienst zou moeten staan van burgerschapsvorming (savoir s’engager). 
Onderwijs zou persoonlijke reﬂectie moeten stimuleren op zowel de eigen perspectieven als die 
van de ander met behulp van “critical cultural awareness: an ability to evaluate, critically and on 
the basis of explicit criteria, perspectives, practices and products in one’s own and other cultures 
and countries.” (Byram, 1997, p. 53). 
Evenals Byram benadrukken Crawford-Lange en Lange dat intercultureel bewustzijn zich 
ontwikkelt door integratie in het leerproces van zowel cognitieve als aﬀectieve domeinen. Voor 
de ontwikkeling van de cognitieve kant baseren zij zich op de taxonomie van Bloom, voor de 
ontwikkeling van de aﬀectieve kant op de taxonomie van Kratwohl (Crawford-Lange & Lange, 
1984; Crawford-Lange & Lange, 1987; Lange & Paige, 2003):
“Achievement of these goals requires that students are conscious of the process they are using 
and can verbalize their understanding of culture. This consciousness and understanding will 
be available to them in later life and transferable to other circumstances.” (Crawford-Lange 
& Lange, 1987, p. 260)
Kramsch (1993, 1995, 2003, 2011, 2013) vindt dat docenten zich in onderwijs gericht op de 
ontwikkeling van intercultureel bewustzijn vooral moeten richten op een diep begrip van de 
grenzen tussen twee culturen. De verschillen tussen de eigen cultuur en de doelcultuur kunnen 
niet veranderd worden, maar het is wel mogelijk ze te begrijpen. De culturele visie die ontstaat 
aan het eind van dit onderwijsproces is sterk verbonden met de individuele leerling:
“We can ask learners to temporarily play a role that is not theirs, think thoughts that they 
don’t usually think. Ultimately, however, they will have to decide how they wish to shape 
this culture of the third kind, that is neither the one they grew up with, nor the one they are 
invited to enter.” (Kramsch, 2003, p. 32)
Kramsch vindt literaire teksten bij uitstek geschikt om het interculturele bewustzijn van 
leerlingen te ontwikkelen. Voor de ontwikkeling van hun intercultureel bewustzijn aan de hand 
van literaire teksten dienen leerlingen zich er bewust van te worden dat ze hun eigen culturele 
omgeving zien door een persoonlijke bril en dat ze deze persoonlijk bril ophebben als ze de 
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doelcultuur beschouwen. Bovendien moeten ze zich ervan bewust worden dat een tekst uit 
de doelcultuur een particuliere visie op die doelcultuur presenteert. Om tot dit bewustzijn te 
komen is er volgens Kramsch een vrijplaats nodig. Zij noemt deze vrijplaats een “third place” 
(Kramsch, 1993, pp. 233-259) omdat hij zich bevindt buiten de eigen cultuur van de lezer (C1) en 
buiten de doelcultuur (C2) (“Granted that C1 and C2 are themselves aggregates of a multifaceted 
reality, representing many diﬀerent subcultures” (pp. 207-208)). Deze vrijplaats staat niet los van 
de cultuur van de lezer, maar biedt een lezer de gelegenheid om vanuit een buitenperspectief 
zijn eigen cultuur (C1) en zijn visie op zijn eigen cultuur (C1’) te beschouwen met behulp van 
een tekst. Deze tekst is op zijn beurt een binnenperspectief (C2’) van de cultuur waar de tekst 
uit voortkomt (C2). 
Ook bij haar gaan cultuur-algemeen leren en cultuur-speciﬁek leren hand in hand. Om 
intercultureel literatuuronderwijs in het onderwijs vorm te geven concretiseert ze de vormgeving 
ervan als volgt (Kramsch, 2003):
1. de docent helpt de leerlingen bij het construeren van hun eigen sociale en culturele realiteit 
door vragen te stellen;
2. de leerlingen dienen “the context of production and reception” (p. 30) van een tekst of ander 
cultureel verschijnsel te reconstrueren vanuit de doelcultuur zelf;
3. de leerlingen dienen te onderzoeken hoe iedere cultuur een andere cultuur beziet door zijn 
eigen bril. 
Deze benadering gaat volgens Kramsch in het onderwijs het best samen met dialoog.
Ook in de Duitse moderne talenvakdidactiek heerst de overtuiging dat literaire teksten bij 
uitstek geschikt zijn om intercultureel bewustzijn te ontwikkelen en ook daar gaat dit samen met 
dialoog (e.g. Bredella, 2010; Bredella & Burwitz-Melzer, 2004; Bredella, Delanoy, & Surkamp, 2004; 
Burwitz-Melzer, 2001, 2003; Delanoy, 2005; Nünning, 1997). Voor de ontwikkeling van onderwijs 
gericht op intercultureel bewustzijn is gebruik gemaakt van de ideeën van Kramsch en Byram, 
maar de aanpak is concreter uitgewerkt voor gebruik in een onderwijscontext (“…, dass nicht 
nur wichtig ist, was gelernt wird, sondern auch wie das Lernen vor sich geht.” (Burwitz-Melzer, 
2003, p. 35, cursivering in origineel)). Als leerlingen de vereiste taaldoelen, pedagogische doelen 
en interculturele leerdoelen willen bereiken, moet het onderwijs vorm krijgen door succesvolle, 
op leerlingen georiënteerde aanpakken aan te bieden en ook de gelegenheid te bieden op het 
leesproces te reﬂecteren (Bredella & Delanoy, 1999).
In de Duitse vakdidactische discussie bij moderne talen is er daarom veel aandacht voor de 
manier waarop leerlingen interculturele leerdoelen zouden kunnen bereiken (e.g. Bredella 
& Burwitz-Melzer, 2004; Bredella & Delanoy, 1999; Burwitz-Melzer, 2001, 2003). Burwitz-
Melzer (2003) komt in haar empirische onderzoek binnen het literatuuronderwijs Engels in 
Sekundarstufe 1 (d.w.z. leerlingen tussen ongeveer 12 en 16 jaar oud) tot drie kernbegrippen 
waar intercultureel onderwijs zich op moet richten, namelijk empathie, perspectiefwisseling 
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en “Perspektivenkoordination” (p. 505) (d.w.z. dat leerlingen in staat zijn vanuit verschillende 
perspectieven te oordelen). 
Evenals Kramsch benadrukt Burwitz-Melzer hiervoor het belang van een vrijplaats voor de leerling:
“By reading the ﬁctional text written in a foreign language, by forming hypotheses about 
it (…) pupils in EFL classrooms internalise the text – it becomes part of them. Fragments of 
values and opinions they hold from their own cultural experience seep into their discussions 
and written contributions, thereby creating a ‘Zwischenwelt’ (a kind of ‘in-between world’), a 
kind of third or ‘inter-’ culture, or simply an anxiety-free zone where foreign cultures can be 
freely discussed and explored.” (Burwitz-Melzer, 2001, pp. 41-42) 
Onderwijs dat gericht is op intercultureel bewustzijn verlangt een omvattend concept, geen 
losse werkvormen die soms even stilstaan bij cultuur (Burwitz-Melzer, 2003). In haar onderzoek 
heeft ze een didactische aanpak ontwikkeld die bestaat uit vijf fasen: 
1. De leerling en de vreemde cultuur: in deze fase wordt de leerling voorbereid op de tekst die hij 
gaat lezen. 
2. De leerling en de originele tekst: de leerling leest de tekst en voert verschillende activiteiten uit 
die wisseling van perspectief voorbereiden. 
3. De leerling en de leerlingtekst: de leerlingen verwerken de originele tekst op verschillende 
manieren waarin ze logischerwijs een perspectief moeten kiezen (bijvoorbeeld een 
toneelstuk maken, een gedicht schrijven over de tekst etc.).
4. De leerling, de leerlingtekst en de andere leerlingen: klassengesprek gericht op het met elkaar 
vergelijken van de verschillende mogelijke perspectieven, zowel van binnen als van buiten 
de tekst.
5. Intercultureel leren als voorwerp van reﬂectie: klassengesprek over de leerinhoud en over 
intercultureel leren - metadiscussie over stereotypen en het belang van de mogelijkheid om 
van perspectief te wisselen.
Deze indeling laat zien dat zij in haar model een procesmatige aanpak van het leesproces 
voorstelt door het werken met de tekst te verdelen in voor (fase 1), tijdens (fase 2) en na het lezen 
(fase 3 t/m 5). Evenals Kramsch benadrukt Burwitz-Melzer het belang van dialoog. Die dialoog 
voert de leerling eerst zelf met de tekst (1 t/m 3) en vervolgens gebruikt hij de perspectieven 
van anderen om zijn tekstbegrip en begrip van de ander in de tekst te verdiepen (4). Het 
overkoepelende doel dat met het werken van de tekst bereikt moet worden is verdieping van 
intercultureel bewustzijn. In de afsluitende dialogische reﬂectie (5) worden de leerdoelen in 
verband gebracht met de levenservaring van de leerlingen en zo kan het interculturele leren zelf 
tot doel gemaakt worden. Waar in de eerste vier fasen de vakinhoudelijke, literatuurdidactische 
en pedagogische leerdoelen gelijkwaardig naast de interculturele leerdoelen staan, ligt in de 
laatste fase de nadruk sterker op de interculturele leerdoelen.
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Gruber-Miller (2008) heeft een procesmatige aanpak gericht op intercultureel bewustzijn voor 
de klassieke talen (binnen het Amerikaanse universitaire onderwijs) uitgewerkt. Hij baseert zich 
op de ideeën van Moran en Lu (2001). Zij hebben een procesmatige aanpak ontworpen die 
vergelijkbaar is met die van Burwitz-Melzer. Hun aanpak kent vier op elkaar voortbouwende 
fasen: knowing about, knowing how, knowing why en knowing oneself. In de vertaling van hun 
ideeën naar de context van de klassieke talen richt Gruber-Miller zich niet op de teksten, maar op 
begrip van andere culturele uitingen van de oudheid. Knowing about krijgt inhoud door feiten 
en data aan te bieden die een leerling de mogelijkheid geven de Romeinse of Griekse cultuur 
te omschrijven voor een buitenstaander. Knowing how houdt in dat een leerling verschillende 
activiteiten uitvoert die zorgen voor een persoonlijke ervaring die de abstracte kennis van 
de eerste fase kan verdiepen (denk bijvoorbeeld aan het naspelen van het brengen van een 
oﬀer). Knowing why zorgt vervolgens voor het verwerven van het culturele perspectief van de 
doelcultuur: 
“Performing the activities of daily life in Knowing How leads learners to question, explain, and 
interpret the cultural facts and practices they encounter and to compare them to their own 
culture. As they question why, they can grapple with the underlying assumptions and values 
of ﬁfth century Greeks and move closer to understanding the culture from an insider’s point 
of view.” (Gruber-Miller, 2008, p. 5)
Knowing oneself, ten slotte, verlangt van leerlingen dat ze de opgedane kennis persoonlijk 
relevant maken. Deze laatste fase is ook de ingewikkeldste: “because it may involve upsetting a 
student’s own belief system, for as they reﬂect on the practices and beliefs of the ancient world, 
they may realize that their own beliefs and practices need to be reevaluated.” (p. 5)
Bovenstaande aanpakken voor de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn verschillen van 
elkaar in concretiseringsgraad. Allemaal worden ze echter gekenmerkt door een procesmatige 
aanpak waarin leerlingen kennis opdoen van de vreemde cultuur en nadenken over hun eigen 
culturele omgeving als basis voor reﬂectie samen met anderen op een culturele uiting uit de 
doelcultuur en vervolgens voor zelfreﬂectie. 
De didactische vorm die voor de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn het meest geschikt 
lijkt is die van dialogisch onderwijs. Zich baserend op de ideeën van Bakhtin stelt Bredella:
“Dialogism bedeutet, dass das Selbst und der Andere einerseits aufeinander bezogen sind 
und dass sie andererseits von einander unterschieden bleiben.” (Bredella, 2010, p. XXIII)
De dialoog die bijdraagt aan de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn vindt in 
literatuuronderwijs in eerste instantie plaats tussen de lezer en de tekst. Vervolgens is er ook 
ruimte voor een dialoog tussen leerlingen onderling en/of tussen docent en leerling over de 
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interpretatie van de tekst. Ook in tweede instantie is er daarmee sprake van de ontwikkeling 
van intercultureel bewustzijn, nu tussen twee of meer gesprekpartners en hun respectievelijke 
culturele achtergronden in gesprek over de tekst uit weer een andere cultuur:
“This approach involves dialogue. Through dialogue and the search for each other’s 
understanding, each person tries to see the world through the other’s eyes without losing 
sight of him or herself. The goal is not a balance of opposites, or a moderate pluralism of 
opinions but a paradoxical, irreducible confrontation that may change one in the process.” 
(Kramsch, 1993, p. 231)
In een dialogische benadering van taal- en cultuuronderwijs kunnen concepten als ‘cultuur’ of 
‘culturele identiteit’ kritisch beschouwd worden. Op deze manier worden persoonlijke reﬂectie 
en meningsvorming onderdeel van het literatuuronderwijs (Bredella, 2010; Bredella & Burwitz-
Melzer, 2004; Byram & Feng, 2004; Fenner, 2001; Tomic, 2000). Het is niet de bedoeling van 
onderwijs gericht op intercultureel bewustzijn om de tekst als lid van de eigenlijke doelgroep 
te begrijpen. Literaire teksten zijn geschreven voor een bepaalde culturele doelgroep en het is 
vrijwel onmogelijk om in het voorgezet onderwijs voldoende contextuele informatie te geven. 
Onderwijs gericht op intercultureel bewustzijn beschouwt de niet-authentieke context niet als 
een probleem, maar juist als een mogelijkheid om de taal en de cultuur, inclusief de context, 
vanuit verschillende hoeken te onderzoeken door middel van verschillende dialogen: 
“First, it can encourage students’ voices, not silence them, by asking what their initial 
response to and interpretation of the discourse is. Second, it can lead to discussions of the 
context, the possible intended audience and the intended meaning. And third, it may enable 
both the students and the teacher to gain a multifaceted perspective through negotiations 
and mediation.” (Byram & Feng, 2004, p. 160)
Het doel van literatuuronderwijs gericht op intercultureel bewustzijn is niet zozeer het bepalen 
van een goed of fout standpunt, maar om culturele grenzen te onderzoeken en te expliciteren en 
om jezelf en je eigen culturele omgeving te onderzoeken. De culturele visie die hierdoor ontstaat 
zorgt idealiter voor nuancering van de visie van de leerling op zichzelf en op zijn eigen culturele 
omgeving, omdat van een leerling verwacht wordt dat hij als tussenpersoon fungeert tussen 
het vreemde en het eigene. Het doel van deze aanpak is dat leerlingen leren andere culturen 
te waarderen en zo afstand leren nemen van hun eigen culturele overtuigingen “waardoor een 
betere culturele zelfkennis en een vermogen afstand te nemen tot het eigen culturele patroon 
kan ontstaan, hetgeen uiteindelijk kan bijdragen tot het besef van het historisch perspectief van 
culturele verschijnselen in het algemeen.” (Sicking 1971, p. 40).
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4. DIDACTISCHE VORMGEVING INTERCULTUREEL BEWUSTZIJN IN 
HET GLTC-LITERATUURONDERWIJS
In deze paragraaf worden bovenstaande inzichten uit onderzoek naar intercultureel bewustzijn 
vertaald naar de praktijk van het GLTC-onderwijs door drie ontwerpcriteria te formuleren. Deze 
ontwerpcriteria vormen een tweede set in aanvulling op de ontwerpcriteria die in hoofdstuk 2 
geformuleerd zijn op basis van leesonderzoek.
????????????????????????????????????????????????????????????????????????
????????????????????????????????????????????????????????????????????
cultuur-algemeen leren
Bovenstaand onderzoek laat zien dat voor de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn 
enerzijds cultuur-speciﬁeke kennis van de doelcultuur nodig is en anderzijds (aandacht voor) 
de bereidheid om de eigen cultuur aan de hand daarvan kritisch te beschouwen. Onderzoek 
naar tekstbegrip in de context van het Nederlandse literatuuronderwijs GLTC sluit hierbij aan. 
Iedere leerling wordt geacht om een tekst talig, cultureel en literair te ontsluiten om vervolgens 
aan de gehele tekst betekenis te geven in de context van ontstaan. Als aan deze voorwaarde 
is voldaan is het vreemde of de “meaning” (Verhoeven, 1997, p. 14) vastgesteld en daarmee de 
basis voor persoonlijke reﬂectie van de leerling op de tekst. Deze persoonlijke reﬂectie behelst 
“de betekenis die de lezer, bepaald door eigen omstandigheden, tijd en cultuur, aan de tekst 
geeft (“signiﬁcance”).” (Verhoeven, 1997, p. 14). De manier waarop hieraan vorm moet worden 
gegeven, is binnen het GLTC-onderwijs echter weinig geconcretiseerd.
Uit bovenstaand theoretisch en empirisch onderzoek blijkt dat inzet van literaire teksten in het 
onderwijs aan de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn kan bijdragen als er expliciete 
aandacht is voor de interactie tussen tekst en lezer door middel van een procesmatige aanpak. 
Figuur 1 toont een schematische weergave van de gewenste interactie tussen tekst en lezer 
binnen het GLTC-onderwijs. Om gedurende het leesproces vorm te geven aan reﬂectie op 
het eigene (C1) en het vreemde (C2) biedt een docent zijn leerlingen de gelegenheid om zo 
goed mogelijk vanuit een binnenperspectief op de tekst te begrijpen wat het vreemde is. Dit 
veronderstelt dat leerlingen zich ervan bewust worden dat ze bij de interpretatie van teksten uit 
de oudheid te maken hebben met het binnenperspectief van een deelnemer van de doelcultuur 
op die doelcultuur (C2’). Bij het lezen van passages uit Herodotus’ Historiën bijvoorbeeld lezen ze 
teksten die een interpretatie geven van de culturele omgeving waaruit de teksten voortkomen. 
Daarbij dienen leerlingen zich te realiseren dat hun interpretatie van die teksten (C1’’) voor een 
deel ook voortkomt uit hun eigen visie op hun eigen culturele omgeving (C1’). Dit veronderstelt 
een buitenperspectief op de eigen cultuur.
Het model gaat ervan uit dat leerlingen voor de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn 
binnen de klassencontext nadenken over de verschillen en overeenkomsten tussen de eigen 
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en de doelcultuur en deze met elkaar proberen te verklaren. Dit veronderstelt inzicht in de 
doelcultuur. Een leerling gebruikt het binnenperspectief van een deelnemer van de doelcultuur 
(C2’) als spiegel voor aanpassing of bevestiging van zijn visie op de doelcultuur (C1’’). Deze 
spiegel steunt vervolgens de kritische beschouwing van de persoonlijke culturele visie van de 
leerling op zijn eigen cultuur (C1’). Dit verlangt een vrijplaats waarin een constant proces van 
interpretatie en herinterpretatie van jezelf en van de ander plaats kan vinden: 
“Learners have to construct their personal meanings at the boundaries between the native 
speaker’s meanings and their own everyday life.” (Kramsch, 1993, p. 238).
Figuur 1 Schematische weergave reﬂectie op het eigene en het vreemde (gebaseerd op Kramsch, 
1993, p. 208)
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Gedurende het leesproces zet een leerling onder leiding van zijn docent de verschillende savoirs 
in zoals Byram ze onderscheidt. De basiskennis (savoirs) betreft binnen GLTC zowel kennis van 
taal, stijl, cultuur en genre voor zover van belang voor begrip van de tekstinhoud in context 
als inzicht in de eigen cultuur. Deze kennis vormt de basis voor de volgende fasen waarin de 
combinatie van savoir comprendre, savoir apprendere en savoir être zou moeten leiden tot een 
kritische persoonlijke reﬂectie van leerlingen op hun eigen cultuur door de cultuur van de 
oudheid als spiegel te gebruiken. 
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????????????????????????????????????????????????????????????????????????
aandacht voor efferent en esthetisch lezen
Docenten GLTC besteden in hun literatuuronderwijs vooral aandacht aan talige ontsluiting van 
de tekst. Door deze focus wordt in de hand gewerkt dat leerlingen een tekst vooral eﬀerent 
lezen, bijvoorbeeld als een vehikel voor grammaticale constructies (Kramsch, 1993). Een tekst 
lezen met als doel de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn veronderstelt ook onderwijs 
gericht op esthetisch lezen omdat van de leerling voor betekenisgeving betrokkenheid bij de 
gebeurtenissen en personages in de tekst verlangd wordt om zich daartoe te kunnen verhouden. 
Dit veronderstelt aandacht voor cognitieve en aﬀectieve processen (Crawford-Lange & Lange, 
1984; Crawford-Lange & Lange, 1987; Lange & Paige, 2003).
?????????????????????????????????????????????????????????????????
gedurende het leesproces vorm door dialogisch leren
De ontwikkeling van intercultureel bewustzijn gaat in het literatuuronderwijs gepaard met 
dialoog. Ook binnen het Nederlandse GLTC-onderwijs zijn hiertoe aanzetten te vinden. Sicking 
(1971) formuleert de manier waarop reﬂectie op het eigene en het vreemde binnen GLTC vorm 
dient te krijgen als een vorm van gesprek met de originele teksten uit de oudheid. Hiervoor 
gebruikt hij een term als “dialogische bezinning” (p. 40) en benoemt hij authentieke teksten als 
“de meest ‘sprekende’ exponenten van de antieke cultuur” (p. 40). Op deze manier slaat hij een 
brug tussen een zuiver cultuurhistorische en een zuiver literaire benadering van de oudheid: een 
gesprek met de oudheid lijkt immers vooral mogelijk door contact te maken met de oudheid via 
haar teksten (Verhoeven, 1997). In dit gesprek verdient de reactie van de leerling veel aandacht: 
“De leerling zal wat hij heeft begrepen en ervaren in de eigen denk- en ervaringswereld 
willen plaatsen, zich willen afvragen hoe hij erop reageert. Deze reactie van de leerling 
verdient de volle aandacht van de leraar: communicatie met het verleden heeft immers met 
name zin voor zover die voor de eigen situatie relevant is.” (Sicking 1971, p. 49)
Deze laatste gedachte zien we ook recenter terug in het klassieke talenonderwijs:
“De unieke bijdrage van de Klassieke Talen in het vwo-curriculum is daarbij de volgende: 
mensen blijken niet gemakkelijk in abstracto over dit soort grote problemen te denken. We 
redeneren en argumenteren bij voorkeur aan de hand van saillante voorbeelden: dus geen 
abstracte gedachten over vrijheid van meningsuiting, gewetensvrijheid en relatie tussen 
individu en staat, maar reﬂectie op het optreden van Antigone, van Socrates, van Cicero, 
en de overeenkomsten en verschillen tussen hun situatie en moderne contexten.” (Kroon & 
Sluiter, 2010, pp. 16-17)
De manier waarop deze dialogische benadering vorm zou kunnen krijgen in het GLTC-onderwijs 
is echter niet geconcretiseerd. In navolging van het in dit hoofdstuk besproken onderzoek krijgt 
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de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn gedurende het leesproces vorm door middel van 
twee soorten dialogen, die constant gaande zijn, namelijk de interne dialoog tussen de leerling 
en de klassieke tekst en de externe dialoog daarover met andere leerlingen en de docent: 
“Der Dialog mit dem Text wird hier zu einem lebensweltlichen Dialog zwischen den 
Kulturen, der unter Umständen von den Mitgliedern der Lerngruppe Toleranz und 
Einfühlungsvermögen verlangt.” (Burwitz-Melzer, 2003, p. 85)
Dit proces krijgt vorm zowel voor, tijdens als na het lezen. De docent geeft leerlingen eerst de 
gelegenheid de eigen ‘leerlingtekst’ te bepalen alvorens de eigen mening te bespreken met 
klasgenoten en de docent om op basis van de andere perspectieven eventueel de eigen visie aan 
te passen.
5. OVERZICHT ONTWERPCRITERIA OP BASIS VAN ONDERZOEK 
NAAR LITERATUUR EN LITERATUURDIDACTIEK GERICHT OP DE 
ONTWIKKELING VAN INTERCULTUREEL BEWUSTZIJN
In hoofdstuk 3 stond deelvraag 1b centraal: welke ontwerpcriteria komen voort uit onderzoek 
naar literatuur en literatuurdidactiek gericht op intercultureel bewustzijn als grondlegger voor het 
uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie 
op het eigene en het vreemde?
Als antwoord op deze deelvraag zijn drie ontwerpcriteria geformuleerd:
Een docent GLTC geeft reﬂectie op het eigene en het vreemde in zijn literatuuronderwijs vorm door:
1)  een procesmatige aanpak waarin aandacht is voor cultuur-speciﬁek en cultuur-algemeen 
leren
2) aandacht te besteden aan zowel eﬀerent als esthetisch lezen
3) dialogen tussen de leerling en de tekst en met anderen over de tekst te stimuleren
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DEEL A - ONTWERPCRITERIA VOOR HET UITGEVOERD, 
GEÏNTERPRETEERD CURRICULUM GLTC
De eerste deelvraag van deze studie luidde: welke ontwerpcriteria komen voort uit onderzoek naar 
lezen en leesdidactiek en naar literatuur en literatuurdidactiek als grondlegger voor het uitgevoerd, 
geïnterpreteerd curriculum voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op het eigene en het 
vreemde?
In antwoord op deze deelvraag zijn in hoofdstuk 2 en 3 zeven ontwerpcriteria geformuleerd. De 
vier ontwerpcriteria van hoofdstuk 2 kwamen voort uit onderzoek naar lezen en leesdidactiek:
Een docent GLTC draagt bij aan beter tekstbegrip van zijn leerlingen door:
1) het leesproces vorm te geven in voor, tijdens en na het lezen 
 a. Voor het lezen: gericht op globaal overzicht van de tekstbasis
 b.  Tijdens het lezen: gericht op constructie van de tekstbasis door het ontsluiten van 
tekstpassages
 c.  Na het lezen: gericht op het samenvatten van de gehele tekstbasis en vervolgens op 
de integratie met andere kennis voor (verdere) integratie met de voorkennis van de 
lezer en zo op de creatie van een rijk(er) situatiemodel
2) het leesproces te benaderen als een interactie tussen bottom-up- en top-
downleesprocessen
3) het aanbieden van declaratieve, procedurele en conditionele talige en culturele 
informatie speciﬁek gericht op de tekstinhoud gedurende het leesproces
4) gelegenheid te geven voor interactie en discussie met de leeromgeving
De drie ontwerpcriteria van hoofdstuk 3 kwamen voort uit onderzoek naar literatuur en 
literatuurdidactiek gericht op intercultureel bewustzijn:
Een docent GLTC geeft reﬂectie op het eigene en het vreemde in zijn literatuuronderwijs vorm door:
1) een procesmatige aanpak waarin aandacht is voor cultuur-speciﬁek en cultuur-algemeen 
leren
2) aandacht te besteden aan zowel eﬀerent als esthetisch lezen
3) dialogen tussen de leerling en de tekst en met anderen over de tekst te stimuleren
Er is in deze twee sets van ontwerpcriteria sprake van enige overlap. Ontwerpcriterium 4 (hoofdstuk 
2) en ontwerpcriterium 3 (hoofdstuk 3) liggen in elkaars verlengde. Als deﬁnitief antwoord op 
deelvraag 1 zijn daarom uiteindelijk onderstaande zes ontwerpcriteria geformuleerd:
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Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
1) het leesproces vorm te geven in voor, tijdens en na het lezen 
 a. Voor het lezen: gericht op globaal overzicht van de tekstbasis
 b.  Tijdens het lezen: gericht op constructie van de tekstbasis door het ontsluiten van 
tekstpassages
 c.  Na het lezen: gericht op het samenvatten van de gehele tekstbasis en vervolgens op 
de integratie met andere kennis voor (verdere) integratie met de voorkennis van de 
lezer en zo op de creatie van een rijk(er) situatiemodel
2) het leesproces te benaderen als een interactie tussen bottom-up- en top-
downleesprocessen
3) gedurende het leesproces declaratieve, procedurele en conditionele talige en culturele 
informatie aan te bieden speciﬁek gericht op de tekstinhoud 
4) gedurende het leesproces aandacht te besteden aan cultuur-speciﬁek en cultuur-
algemeen leren
5) gedurende het leesproces aandacht te besteden aan zowel eﬀerent als esthetisch lezen
6) gedurende het leesproces dialoog tussen de leerling en de tekst en met anderen over de 
tekst te stimuleren
Deze zes ontwerpcriteria zijn nog niet geschikt voor gebruik in de lespraktijk, omdat ze nog 
niet speciﬁek genoeg zijn toegepast op de verschillende vakdoelen van de schoolvakken GTC 
en LTC die in de respectievelijke examenprogramma’s centraal staan. In deel B worden de 
ontwerpcriteria verder gespeciﬁceerd als grondlegger voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd 
curriculum van het geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en 
het vreemde.
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1. INLEIDING
In hoofdstuk 4 wordt antwoord gegeven op deelvraag 2: welke ontwerpcriteria komen voort uit 
de toepassing van de ontwerpcriteria van deel A op de vakdoelen GLTC, zoals deze zijn vastgelegd in 
het beoogd, geschreven curriculum als grondlegger voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum 
voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op het eigene en het vreemde? Als antwoord op 
deze vraag worden de zes in deel A opgestelde ontwerpcriteria toegepast op de verschillende 
vakdoelen van de schoolvakken GTC en LTC, zoals deze zijn vastgelegd in het beoogd, geschreven 
curriculum (de examenprogramma’s). 
In dit hoofdstuk is de weg die een docent samen met zijn leerlingen aan de hand van de tekst 
aﬂegt richting reﬂectie op het eigene en het vreemde gevisualiseerd in een literatuurdidactisch 
model voor het GLTC-onderwijs (Figuur 1). Gezien het grote aantal verschillende onderdelen 
wordt dit model hieronder eerst globaal geïntroduceerd alvorens het in de volgende paragrafen 
in detail wordt besproken.
Het literatuurdidactisch model GLTC laat zien dat een leerling samen met de tekst op reis 
gaat langs tekstontsluiting, contextualisatie, receptie en actualisatie om uiteindelijk aan te 
komen bij zijn einddoel, persoonlijk reﬂectie. Gezien deze reismetafoor ligt de associatie met 
de beroemdste reiziger uit de oudheid, Odysseus, voor de hand. Hij bereikt uiteindelijk na 
jarenlange omzwervingen wederom zijn geboortegrond, het Griekse eiland Ithaka. Op dezelfde 
manier is het de bedoeling dat een leerling na zijn omzwervingen samen met de tekst thuis op 
zijn Ithaka aankomt. Zijn Ithaka, want het Ithaka van iedere leerling is anders en is door het meer 
lezen en leren over de wereld van de teksten steeds aan verandering onderhevig. Het ITHAKA-
model is een schematische weergave van de manier waarop een docent GLTC deze reis idealiter 
vormgeeft. Het model toont de verschillende stappen die een leerling onderweg aan de hand 
van een Griekse of Latijnse tekst zet richting reﬂectie op het eigene en het vreemde. 
Gedurende het leesproces gaat de leerling onder begeleiding van zijn docent aan de hand 
van de tekst op weg langs verschillende vakdoelen: tekstontsluiting, contextualisatie, receptie, 
actualisatie en persoonlijke reﬂectie. Deze weg krijgt vorm door indeling van het leesproces in 
drie fasen: voor, tijdens en na het lezen. Binnen ieder van deze fasen staat de tekst centraal. Voor 
het lezen richt de docent de aandacht van zijn leerlingen op de globale inhoud van de tekst. 
Tijdens het lezen richt de docent de aandacht op de talige, culturele en stilistische vormgeving en 
inhoud van tekstpassages door middel van close reading. Na het lezen stelt een leerling eerst vast 
of hij de inhoud van de gehele tekst heeft begrepen door middel van een samenvattingsopdracht 
(na het lezen I). Daarna plaatst de leerling eerst de gehele tekst in context (contextualisatie: na 
het lezen II). De tekst in context (‘het vreemde’) vormt de basis voor de persoonlijke reﬂectie van 
de leerling op de eigen wereld aan de hand van de tekst (‘het eigene’) (persoonlijke reﬂectie: na 
het lezen IV). De vakdoelen receptie en actualisatie kunnen onderweg worden ingezet om de 
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OP WEG NAAR REFLECTIE OP HET EIGENE EN HET VREEMDE IN HET LITERATUURONDERWIJS GLTC: HET ITHAKA-MODEL
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overgang tussen het begrip van de tekst in de context van de oudheid en begrip van de tekst in 
de context van de leerling soepeler te laten verlopen (na het lezen IIIa en IIIb). De inzet van een 
of beide van deze twee vakdoelen geeft een leerling de gelegenheid om zijn visie op de tekst te 
evalueren met behulp van het perspectief van een ander (receptie) of met behulp van een ander 
perspectief (actualisatie). Om de samenhang tussen de verschillende vakdoelen te onderstrepen 
is in het ITHAKA-model ieder vakdoel gevat in een quid-vraag (Figuur 2).
Figuur 2 Vakdoelen gevat in quid-vragen
‘vertaling’ vakdoel
QUID? Wat is de inhoud van de tekst? tekstontsluiting
QUID AD MAIORES? Wat betekent de tekst in de context van de oudheid? contextualisatie
QUID AD ARTIFICES? Wat betekent de tekst voor kunstenaars? receptie
QUID AD NOS? Wat betekent de tekst vanuit een recent perspectief? actualisatie
QUID AD ME? Wat betekent de tekst voor mij? persoonlijke reﬂectie
Om aan de hand van de tekst de verschillende vakdoelen met elkaar te kunnen verbinden en 
om de tekst in context te verbinden met de wereld van de leerling is het zaak dat een docent 
in zijn voorbereiding een thema bepaalt dat aansluit bij de tekst en zijn leerlingen. Dit thema 
introduceert een docent voor het lezen en het is leidend voor zijn tekstbehandeling tijdens het 
lezen. Na het lezen is het thema de bril waarmee een leerling naar de gehele tekst in context 
kijkt en waarmee hij uiteindelijk op zijn eigen culturele wereld reﬂecteert. 
In paragraaf 2 worden de vakdoelen GLTC zoals ze in deze studie onderscheiden worden, 
geïntroduceerd en wordt besproken hoe zij zich tot elkaar verhouden. Vanaf paragraaf 3 wordt 
besproken hoe een docent gedurende het leesproces aandacht kan besteden aan de vakdoelen 
tekstontsluiting, contextualisatie, receptie en actualisatie. In paragraaf 3 staat het vakdoel 
tekstontsluiting centraal. In paragraaf 4 en 5 wordt stilgestaan bij de manier waarop een docent 
gedurende het leesproces aandacht besteedt aan respectievelijk de vakdoelen contextualisatie 
(4) en receptie en actualisatie (5). Het vakdoel persoonlijke reﬂectie en de manier waarop een 
docent dit vorm kan geven gedurende het leesproces heeft centraal gestaan in hoofdstuk 3. 
In paragraaf 6 wordt werken met thematische leerdoelen geïntroduceerd als voorwaarde 
om aan de hand van de tekst reﬂectie op het eigene en het vreemde te kunnen bereiken. Na 
hoofdstuk 4 worden in antwoord op deelvraag 2 de ontwerpcriteria uit deel A aangepast en 
deﬁnitief geformuleerd als grondlegger voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum van het 
literatuuronderwijs GLTC.
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2. OP WEG MET EEN KLASSIEKE TEKST
De doelstellingen van het GLTC-onderwijs zijn door de laatste verkenningscommissie als volgt 
samengevat. 
“Centrale opgave van de Klassieke Talen is de reﬂectie op het eigene en het vreemde. 
Doelstellingen en eindtermen omvatten taalkennis, tekstbegrip en reﬂectie op taal en tekst 
aan de hand van originele tekst in het Grieks en Latijn. Tevens moet de leerling blijk geven 
van kennis van en inzicht in de culturele context waarin die tekst thuishoort en in staat zijn 
relaties te leggen tussen de originele teksten en teksten uit latere perioden en tussen de 
problematiek van de teksten en die van onze contemporaine cultuur.” (Kroon & Sluiter, 2010, 
p. 8)
In deze woorden komen de traditionele doelen van de schoolvakken Grieks en Latijn terug: 
tekstontsluiting (d.w.z. inzicht in en reﬂectie op taal, cultuur en tekst aan de hand van een originele 
Latijnse of Griekse tekst), contextualisatie, receptie, actualisatie en persoonlijke reﬂectie. Deze 
vakdoelen kennen een lange traditie in het voortgezet onderwijs en staan ook in de huidige 
examenprogramma’s (Figuur 3, hoofdstuk 1) centraal. Door aandacht voor deze vakdoelen 
komt een leerling in aanraking met uiteenlopende voorbeelden van cultuur uit verschillende 
historische periodes (oudheid, later tijd, eigen tijd). Het element dat zorgt voor verbinding tussen 
deze verschillende vakdoelen is de authentieke tekst1: aan de hand van een authentieke tekst is 
het mogelijk aan alle vakdoelen en de centrale doelstelling te werken. 
Figuur 3 Samenhang doelen literatuuronderwijs GLTC rondom een tekst
De Blauwe Broer (p. 8) Doel
1.  “Centrale opgave van de Klassieke Talen is de reﬂectie op 
het eigene en het vreemde.
einddoel: persoonlijke reﬂectie 
2.  Doelstellingen en eindtermen omvatten taalkennis, 
tekstbegrip en reﬂectie op taal en tekst aan de hand van 
originele tekst in het Grieks en Latijn.
voorwaardelijk subdoel: tekstontsluiting
3.  Tevens moet de leerling blijk geven van kennis van en 
inzicht in de culturele context waarin die tekst thuishoort 
voorwaardelijk subdoel: contextualisatie
4.  en in staat zijn relaties te leggen tussen de originele 
teksten en teksten uit latere perioden
evaluatief subdoel: receptie
5.  en tussen de problematiek van de teksten en die van onze 
contemporaine cultuur.”
evaluatief subdoel: actualisatie
Figuur 3 laat zien hoe de verschillende vakdoelen rondom een tekst samenkomen. Onder 
begeleiding van zijn docent bepaalt een leerling eerst het vreemde door een tekst talig, 
stilistisch en cultureel te ontsluiten (tekstontsluiting (2) en contextualisatie (3)). Gezien de grote 
1  Hetzelfde geldt mutatis mutandis voor een niet-tekstuele cultuuruiting.
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afstand tussen een leerling en een authentieke tekst in taal, inhoud, vormgeving en tijd kan 
een leerling onderweg een of twee andere culturele vreemden aandoen om de authentieke 
tekst beter te begrijpen (receptie (4) en actualisatie (5)). De inzet van receptie en/of actualisatie 
stelt een leerling in de gelegenheid om zijn visie op de tekst te evalueren met behulp van het 
perspectief van een ander (receptie) of met behulp van een ander perspectief (actualisatie). Op 
basis daarvan wordt er gewerkt aan het einddoel: persoonlijke reﬂectie op de eigen culturele 
omgeving via de authentieke tekst in context (persoonlijke reﬂectie (1)). Figuur 4 biedt een 
schematische weergave van de weg die de leerling aan de hand van een authentieke tekst in 
het literatuuronderwijs GLTC langs de verschillende vakdoelen aﬂegt. 
Figuur 4 De weg van het literatuuronderwijs GLTC (de vakdoelen met reliëf zijn verplicht bij 
iedere tekst, de andere zijn optioneel)
TEKST
oriëntatie en ontsluiting
OUDHEID
contextualisatie
KUNST
receptie
LATER
actualisatie
ZELF
persoonlijke 
reflectie
3. TEKSTONTSLUITING (QUID?): INHOUD EN INZET GEDURENDE HET 
LEESPROCES
Het beginpunt van de reis van de leerling aan de hand van een authentieke tekst is de 
tekstontsluiting. Deze zal in de lespraktijk de meeste tijd vragen. In navolging van ontwerpcriterium 
1 (deel A) krijgt de tekstontsluiting vorm door het leesproces in te delen in drie fasen. Figuur 5 
toont de inhoud van de tekstontsluiting gedurende de verschillende fasen van het leesproces. 
Figuur 5 Tekstontsluiting voor, tijdens en na het lezen
TEKSTONTSLUITING Voor het lezen Tijdens het lezen Na het lezen I
Gericht op Gehele tekst Tekstpassages Gehele tekst
Doel
Globaal overzicht van de 
inhoud van de gehele 
tekst
Intensief lezen/vertalen 
tekstpassages
Overzicht van de inhoud 
van de gehele tekst
Docent Richt zich op globaal inzicht in de tekstinhoud
Richt zich op de exacte 
inhoud van een tekst-
passage
Richt zich op de exacte 
inhoud van de gehele tekst
De tekstontsluiting voor, tijdens en na het lezen I is erop gericht dat leerlingen de Latijnse of 
Griekse tekst kunnen vertalen en de tekstinhoud kunnen begrijpen. In de Duitse vakdidactische 
literatuur wordt in dit verband ook wel gesproken over ‘Feststellungsakte’ (Glücklich, 2008, 
p. 16) of ‘textimmanente Interpretation’ (Keip & Doepner, 2010, p. 114). Het betreft het begrip 
van aspecten van vorm en inhoud van de tekst waarover tussen lezers in principe geen 
meningsverschil hoeft te bestaan (Verhoeven, 1997). In de woorden van Kintsch (1998, 2013) 
gaat het hier om onderwijs gericht op het micro- en macroniveau van de tekstbasis (hoofdstuk 
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2). Het minimale doel van tekstontsluiting is dan ook dat een leerling na het lezen een kloppend 
beeld heeft van de tekstbasis. Daartoe benadert een docent het leesproces als een interactie 
tussen bottom-up en top-down leesprocessen (ontwerpcriterium 2, deel A) en biedt gedurende 
de verschillende fasen van het leesproces talige en culturele vakinhoudelijke informatie aan, die 
speciﬁek op de tekst gericht is (ontwerpcriterium 3, deel A). 
Voor het lezen
Voor het lezen is het handelen van de docent erop gericht dat zijn leerlingen een globaal 
overzicht van de tekstinhoud verkrijgen (ontwerpcriterium 1a, deel A). In deze fase worden 
de kaarten voor het vervolg geschud. Er wordt bepaald hoe gemotiveerd de lezer is voor het 
vervolg en hoe actief hij zich met de tekst zal bezighouden. Te weinig aandacht voor deze 
fase kan een negatief eﬀect hebben op het tekstbegrip en afbreuk doen aan de creatieve en 
cognitieve processen die daarvoor nodig zijn (Burwitz-Melzer, 2003). De didactische vormen die 
de docent hier gebruikt gaan uit van extensief (top-down) lezen (ontwerpcriterium 2, deel A) 
(Burwitz-Melzer, 2003; Kramsch, 1993; McNamara et al., 2012; Swaﬀar, Arens, & Byrnes, 1991). Deze 
activiteiten moeten zo vorm krijgen, dat ze een eerste tekstindruk van de leerling ondersteunen 
en de verdere ontwikkeling van het tekstbegrip bevorderen, aangezien de basis wordt gelegd 
voor het begrip van de betekenis van het literaire werk en het werken met de tekst dat na het 
lezen nog volgt (Burwitz-Melzer, 2003). Voor het lezen biedt de docent de voorkennis aan die 
een leerling nodig heeft om tijdens het vertalen de inhoud van de tekst te kunnen begrijpen. 
Een docent zal om de “context of reference” (Fowler, 1996, p. 89) te bepalen voor het lezen vaak 
contextuele informatie aan zijn leerlingen moeten aanbieden (ontwerpcriterium 3 en 4, deel A).
Tijdens het lezen
Tijdens het lezen doet een leerling gedetailleerde kennis op van de tekstinhoud. De 
tekstontsluiting vindt plaats door de tekst intensief te lezen, veelal door het vertalen van een 
originele tekst. Deze fase zal vrijwel altijd de langste fase van het leesproces zijn. Gedurende 
deze fase bespreekt de docent de vertaling en de inhoud van de tekstpassages door aandacht 
te besteden aan taal, stijl, cultuur en genre en geeft daarin prioriteit aan de informatie die nodig 
is om de tekstinhoud te begrijpen (ontwerpcriterium 1b, 2 en 4, deel A). In deze fase ligt de 
nadruk op de “context of utterance” (Fowler, 1996, p. 86). 
De didactische vormgeving richt zich op inzicht in de tekstbasis, de micro- en macrostructuur 
van een tekst. Inhoudelijk dienen de leeractiviteiten in deze fase het eerste tekstbegrip dat 
de leerling voor het lezen heeft opgedaan te ondersteunen en verdere ontsluiting van de 
tekstinhoud te bevorderen. De didactische aanpak ondersteunt de leerling in de ontsluiting van 
problematische tekstpassages en de ontwikkeling van lees- en vertaalstrategieën en helpt hem 
het begrip van de taal en cultuur te vergroten (Barnett, 1989). De docent stuurt er gedurende 
het lezen op aan dat een leerling zowel bottom-up als top-down processen inzet om de tekst te 
begrijpen (ontwerpcriterium 2 en 3, deel A).
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Na het lezen
Als afsluiting van de tekstontsluiting vat een leerling de tekst samen. Door de tekst samen te 
vatten krijgt een leerling na het ontsluiten van de tekst in delen het overzicht over de gehele 
tekst (ontwerpcriterium 1c). Als de gehele tekst ontsloten is, gaat een leerling aan de hand van 
die gehele tekst verder op reis richting reﬂectie op het eigene en het vreemde (na het lezen II 
t/m IV) (ontwerpcriterium 1c en 4, deel A). Figuur 6 laat een overzicht zien van de verschillende 
fasen van het leesproces.
Figuur 6 Tekstontsluiting voor, tijdens en na het lezen
TEKST
oriëntatie en ontsluiting
OUDHEID
contextualisatie
KUNST
receptie
LATER
actualisatie
ZELF
persoonlijke 
reflectie
Voor het lezen Tijdens het lezen Na het lezen I Na het lezen II Na het lezen IIIa Na het lezen IIIb Na het lezen IV
Op basis van bovenstaande is het mogelijk ontwerpcriterium 1 tot en met 4 uit deel A 
vakinhoudelijk in te vullen en ineen te schuiven:
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
1)  de inhoud van de gehele Latijnse of Griekse tekst als leidraad te gebruiken voor een reis 
die begint met tekstontsluiting en contextualisatie en eindigt bij persoonlijke reﬂectie 
eventueel via receptie en/of actualisatie:
 a. Voor het lezen: gericht op globaal begrip van de inhoud van de gehele tekst
 b.  Tijdens het lezen: gericht op begrip van de tekstinhoud op woord-, zins- en 
alineaniveau in relatie tot de gehele tekst 
 c. Na het lezen: 
  I. gericht op het samenvatten van de gehele tekst
  II.  gericht op begrip van het vreemde door begrip van de tekstinhoud in de 
tekstcontext (contextualisatie) 
  III.  gericht op evaluatie van het vreemde met behulp van het perspectief van een 
ander (receptie) en/of met behulp van een ander perspectief (actualisatie)
  IV.  gericht op begrip van het eigene in relatie tot het vreemde (persoonlijke 
reﬂectie)
4. CONTEXTUALISATIE (QUID AD MAIORES?): INHOUD EN INZET 
GEDURENDE HET LEESPROCES
Voor en tijdens het lezen kan een docent aandacht besteden aan verschillende vakdoelen om 
het tekstbegrip van een leerling te ondersteunen. Maar pas als de tekst in zijn geheel ontsloten 
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is, is het mogelijk om met leerlingen na te denken over de plaats van de gehele tekst in context, 
dat wil zeggen het bepalen van de betekenis van de tekst voor het beoogde publiek (na het 
lezen II). In de Duitse vakdidactische literatuur wordt in dit verband ook wel gesproken over 
“Deutungsakte” (Glücklich, 2008, p. 16) of “textüberschreitende Interpretation” (Doepner, 2010, p. 
118). Verhoeven (1997) spreekt in navolging van Hirsch (1967) over de “meaning” van een tekst:
“In de ‘meaning’ bevindt zich een soort vaste betekeniskern; zij is, in termen van auteursintentie 
en begrip door het beoogde publiek, reconstrueerbaar. Die reconstructie kan overigens niet 
meer dan de status van hypothese hebben.” (p. 14)
Om de meaning van een tekst te kunnen bepalen is integratie van de tekst en de culturele 
context noodzakelijk. Daarmee is het vreemde bepaald en is de basis gelegd voor reﬂectie op 
het eigene en het vreemde (ontwerpcriterium 4, deel A). De benodigde talige informatie die een 
docent hiervoor aanbiedt is gebaseerd op de talige uitingen in de tekst. Idealiter geldt dit ook 
voor het cultuuraanbod (ontwerpcriterium 3, deel A). Wat een docent precies moet aanbieden 
aan culturele achtergrond gedurende de tekstontsluiting is echter minder eenduidig dan het 
talige aanbod.
Communicatie met (een vertegenwoordiger van) een andere cultuur als spiegel voor de eigen 
cultuur, al dan niet via literaire teksten, krijgt in de jaren 60 en 70 van de vorige eeuw in het 
moderne talenonderwijs meer aandacht (voor een internationaal overzicht zie Risager, 2007, 
2011). De gedachtevorming daaromtrent kan docenten klassieke talen helpen het cultuuraanbod 
dat past bij de verschillende fasen van het leesproces, te bepalen. Sinds de jaren 90 van de vorige 
eeuw komt uit de discussie over de plaats van cultuur binnen het moderne talenonderwijs 
steeds vaker een tweedeling van het culturele spectrum naar voren (e.g. Cortazzi & Jin, 1995; 
Kramsch, 1993, 1995; Lai, 2013). Deze tweedeling is gebaseerd op twee traditionele deﬁnities van 
cultuur. De eerste cultuurdeﬁnitie komt voort uit de geesteswetenschappen en is gebaseerd op 
de traditie van het bestuderen van teksten. Het gaat om de manier waarop een sociale groep 
zichzelf en anderen weergeeft door tastbare producten, zoals kunstwerken, sociale instituties of 
artefacten en de mechanismes voor hun herproductie en behoud gedurende de geschiedenis 
(Kramsch, 1995). Deze realia (Risager, 2007, pp. 24-26) vertegenwoordigen de objectieve (ook wel 
algemene, tastbare, materiële en/of zichtbare) kant van het culturele spectrum. 
Aan de andere kant van het culturele spectrum bevindt zich de subjectieve (ook wel individuele, 
niet-tastbare, niet-materiële en/of niet-zichtbare) kant: perspectieven (meningen, attitudes, 
waarden, ideeën) of normen en waarden, manier van denken, gedrag en herinnering, 
verwachtingen en interpretaties die leden van een sociale groep gemeenschappelijk hebben. 
Deze tweede deﬁnitie van cultuur komt voort uit de sociale wetenschappen en is gebaseerd op 
een etnograﬁsche benadering: begrip van cultuur komt hier voort uit het observeren van sociale 
groepen en het analyseren van regels die het maatschappelijk leven ordenen (Kramsch, 1995). 
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Voor GLTC zijn beide kanten van het culturele spectrum van belang. Een leerling wordt 
geacht een subjectieve cultuuruiting (meestal een tekst) betekenis te geven met behulp van 
objectieve realiakennis over de cultuur van de oudheid. De objectieve dimensie richt zich voor 
het literatuuronderwijs op realia, nodig voor begrip van de context van de tekst. De subjectieve 
dimensie heeft betrekking op het gebruik en/of de interpretatie van deze realia binnen de tekst 
door de auteur. Bij realia-kennis gaat het om feitelijke kennis over de oudheid, zoals jaartallen, 
de verschillende baden in een thermencomplex, de onderdelen van een redevoering of de 
uitgangspunten van de platoonse ﬁlosoﬁe, hoewel deze kennis voor een groot deel gebaseerd is 
op teksten en met het voortschrijden van wetenschappelijk inzicht aan verandering onderhevig is. 
Naast deze subjectieve en objectieve dimensie van cultuur maakt Risager (2007) voor het 
verdere begrip van communicatie (ook die via teksten) onderscheid tussen een cultureel macro- 
en microniveau: alle communicatie vindt plaats tegen een achtergrond, die van macroniveau 
(wereldcontext) tot microniveau (concrete context van het moment van communiceren) 
beschreven kan worden. Dit onderscheid tussen een cultureel macro- en microniveau is van 
belang voor de schoolvakken GTC en LTC, omdat binnen de eindexamenprogramma’s een 
vergelijkbaar onderscheid gemaakt wordt: binnen de schoolvakken GTC en LTC is het macroniveau 
het niveau van het cultuurdomein en het microniveau het niveau van een cultuuruiting (Bekker, 
2012). 
In Figuur 7 is schematisch weergegeven hoe beide culturele niveaus (macro en micro) en 
dimensies (objectief en subjectief) een tekst betekenis geven binnen het literatuuronderwijs 
GLTC. 
Figuur 7 Cultuurmodel: dimensies en niveaus van cultuur in het literatuuronderwijs GLTC
tekst X Objectief Subjectief
Macroniveau
(cultuurdomein) realia interpretatie realia door auteur
Microniveau
(cultuuruiting) realia bij tekst X gebruik en/of interpretatie realia in tekst X
Figuur 8 laat een concretisering van het cultuurmodel van Figuur 7 zien aan de hand van epistula 
116 van Seneca. Epistula 116 valt onder het cultuurdomein ﬁlosoﬁe en het gehele gedachtegoed 
van de Stoa hoort binnen dit domein tot de objectieve dimensie van het macroniveau. Voor 
en tijdens het lezen van deze brief van Seneca heeft een leerling echter geen kennis van het 
gehele gedachtegoed van de Stoa nodig om de tekstinhoud te kunnen begrijpen. De inhoud 
van de cultuuruiting beperkt daarmee de culturele informatie die een docent voor en tijdens 
het lezen aanbiedt voor begrip van de tekstinhoud (objectief microniveau). De leerling heeft 
wel te maken met Seneca’s gebruik en/of interpretatie van het stoïsch gedachtegoed (subjectief 
macroniveau) zoals die gepresenteerd wordt in epistula 116 (subjectief microniveau). Op dit 
subjectieve microniveau zijn tekst en cultuur onlosmakelijk met elkaar verbonden:
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“By constructing with the literary text a reality diﬀerent from that of texts of information, 
students are given access to a world of attitudes and values, collective imaginings and 
historical frames of reference that constitute the memory of a people or speech community. 
Thus literature and culture are inseparable.” (Kramsch, 1993, p. 175)
Concreet betekent dit voor een docent dat bijvoorbeeld voor onderwijs gericht op constructie 
van de tekstbasis van epistula 116 van Seneca het voldoende is om aandacht te besteden aan de 
ethica en (nog) niet aan de fysica van de Stoa.
Figuur 8 Cultuurmodel bij het lezen van epistula 116 van Seneca
Seneca – epistula 116 Objectief Subjectief
Macroniveau
(cultuurdomein: ﬁlosoﬁe) gedachtegoed van de Stoa
interpretatie gedachtegoed Stoa door 
Seneca
Microniveau
(cultuuruiting: passages uit 
epistula 116)
gedachtegoed van de Stoa bij 
epistula 116
gebruik en/of interpretatie gedachtegoed 
Stoa in epistula 116
Hierbij dient aangetekend te worden dat de invulling van de verschillende vakken in het 
cultuurmodel een construct is. Dat maakt het bijvoorbeeld lastig om op macro- en microniveau 
te spreken van objectieve realia-kennis, omdat deze regelmatig juist gebaseerd zal zijn 
op informatie die voorkomt uit teksten. Realia-kennis over het gedachtegoed van de Stoa 
bijvoorbeeld is voor een deel ook gebaseerd op de teksten van Seneca. De culturele inhoud 
van de subjectieve dimensie op macroniveau zal vrijwel altijd onbekend zijn of wederom een 
construct zijn op basis van meerdere teksten. 
Bovendien geldt dat het lezen van dezelfde tekst in een onderwijscontext de ene keer gericht 
kan zijn op subjectief microniveau, maar een andere keer op objectief macroniveau. Figuur 9 laat 
bijvoorbeeld zien dat bij het vertalen van Griekse teksten uit de Historiën van Herodotus over de 
slag bij Thermopylae het de bedoeling is om die tekst te ontsluiten op subjectief microniveau. 
Maar uit Figuur 10 blijkt dat bij het lezen van het grafschrift voor de 300 Spartanen die omgekomen 
zijn bij Thermopylae (in de Anthologia Palatina (7.249) toegeschreven aan Simonides) diezelfde 
tekst van Herodotus op objectief macroniveau achtergrond kan verschaﬀen.
Figuur 9 Dimensies en niveaus van cultuur bij het lezen van Herodotus, Historiën (slag bij 
Thermopylae)
Herodotus, Historiën
slag bij Thermopylae Objectief Subjectief
Macroniveau
(cultuurdomein: 
verhalengoed)
gebeurtenissen tijdens de slag 
bij Thermopylae
interpretatie gebeurtenissen slag bij 
Thermopylae door Herodotus
Microniveau
(cultuuruiting: passages uit de 
Historiën)
gebeurtenissen tijdens de slag 
bij Thermopylae bij Herodotus, 
Historiën 
gebruik en/of interpretatie gebeurtenissen 
slag bij Thermopylae in Historiën 
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Figuur 10 Dimensies en niveaus van cultuur bij het lezen van Simonides, epigram 7.249
Simonides, epigram 
Thermopylae Objectief Subjectief
Macroniveau
(cultuurdomein: 
verhalengoed)
gebeurtenissen tijdens de slag 
bij Thermopylae gebaseerd o.a. 
op Herodotus, Historiën
interpretatie gebeurtenissen slag bij 
Thermopylae door Simonides
Microniveau
(cultuuruiting: passages uit de 
Historiën)
gebeurtenissen tijdens de slag 
bij Thermopylae gebaseerd 
o.a. op Herodotus, Historiën van 
belang voor het epigram van 
Simonides
interpretatie gebeurtenissen slag bij 
Thermopylae door Simonides in epigram 
7.249
Dit onderscheid in het cultuurmodel tussen de verschillende niveaus en dimensies van cultuur is 
binnen het klassieke talenonderwijs van belang, omdat integratie van taal en cultuur plaatsvindt 
daar waar een leerling tracht het subjectieve microniveau van de tekst te achterhalen. Op dat 
niveau komt de talige en culturele inhoud die een leerling nodig heeft om tijdens het lezen 
de tekstbasis te kunnen construeren samen, omdat de culturele inhoud evenals de talige 
vorm onderdeel is van de uiting. Voor tekstimmanente interpretatie richt een docent zijn 
cultuuronderwijs in ieder geval op die culturele inhoud die een leerling nodig heeft om de 
tekstbasis te kunnen construeren. 
Contextualisatie voor het lezen
Contextualisatie voor het lezen is gericht op die informatie die voor een leerling van belang 
is voor de constructie van de tekstbasis van de te vertalen tekst tijdens het lezen. Een docent 
stelt zijn leerlingen daarom in de gelegenheid om culturele informatie te vergaren op objectief 
microniveau (ontwerpcriterium 1a, 3 en 4, deel A). Concreet betekent dit bijvoorbeeld dat het bij 
de introductie van de inhoud van boek IV van de Aeneis niet per se nodig is om informatie over 
Vergilius zelf aan de leerlingen aan te bieden, aangezien dit voor een leerling op dat moment in 
het leesproces niet bijdraagt aan begrip van de inhoud van boek IV.
Contextualisatie voor het vertalen zal bij een Griekse of een Latijnse tekst regelmatig van belang 
zijn. De wereld van de oudheid staat immers ver van leerlingen af en alvorens zij een tekst uit 
die wereld kunnen begrijpen, hebben zij informatie over de context ervan nodig. Vergeleken 
met de huidige manier van werken volgt uit bovenstaande dat een docent voor het vertalen de 
culturele informatie moet beperken tot die informatie die van belang is voor de constructie van 
de tekstbasis tijdens het lezen.
Contextualisatie tijdens het lezen
Na de tekstoriëntatie doet een leerling gedetailleerde kennis op van de tekstinhoud door deze 
intensief te lezen/vertalen. Het minimaal te bereiken doel is constructie van de tekstbasis. 
Concreet betekent dit dat een leerling de inhoud van de tekst kan samenvatten, maar dat kan 
pas als de tekst helemaal gelezen is. Gezien het tempo van het lezen van klassieke teksten binnen 
het voortgezet onderwijs zal volledige tekstontsluiting zich meestal over een (soms aanzienlijk) 
aantal lessen spreiden. 
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Tijdens het lezen maakt de leerling gebruik van de culturele achtergrondkennis op objectief 
microniveau die eerder voor het lezen aan bod is gekomen. Daarnaast zal de leerling nu ook 
verschillende culturele woorden, referenties en representaties op woord, zins- en alineaniveau 
tegenkomen die voor een moderne lezer niet meteen duidelijk zijn en die ervoor zouden kunnen 
zorgen dat een leerling de draad van de tekst kwijtraakt, omdat hij de inhoud daarvan niet 
goed kan duiden (Risager, 2007). Weinig voorkomende culturele woorden en referenties worden 
meestal in de annotaties van het lesboek uitgelegd. Een docent zal expliciet stil moeten staan 
bij die culturele concepten waarvoor voorkennis bij leerlingen ontbreekt of bij zaken waarvan ze 
een modern beeld hebben dat niet past bij de werkelijkheid van de tekst die ze aan het lezen zijn: 
bijvoorbeeld cultureel geladen woorden als patronus of ????? (hybris) of referenties in de tekst 
naar gewoontes bij rechtszaken of hoe een Grieks huis eruit ziet voor begrip van de redevoering 
van Lysias over Erathosthenes. Een docent moet ook bedacht zijn op culturele representaties die 
niet opvallen door cultureel taalgebruik en daarom niet worden uitgelegd in de annotaties. Als 
de tekst bijvoorbeeld spreekt van ‘het neervallen bij de knieën’ heeft een leerling niet zozeer 
woordkennis, maar vooral culturele achtergrondkennis nodig om te begrijpen dat hier sprake is 
van een smekelingengebaar. 
Tijdens het lezen biedt de docent informatie aan over concrete en abstracte culturele woorden, 
referenties en representaties die niet in het lesboek staat, om te voorkomen dat leerlingen 
vastlopen op cultureel geladen tekstinhoud. Aangezien deze culturele concepten altijd 
gekoppeld zijn aan de talige formulering in een tekst, zijn taal en cultuur op dit subjectieve 
microniveau volledig geïntegreerd (ontwerpcriterium 1b, 3 en 4, deel A). 
Contextualisatie na het lezen
Gezien de focus tijdens het lezen op de integratie van taal en cultuur op woord-, zins- en 
alineaniveau, is hier nog niet automatisch sprake van integratie van tekst en cultuur. Na ontsluiting 
van de tekstinhoud is het werken met de tekst daarom nog niet afgelopen. Bovendien is 
gezien het overkoepelende vakdoel van reﬂectie op het eigene en het vreemde het lezen van 
klassieke teksten in het voortgezet onderwijs vooral betekenisvol, als het uiteindelijk leidt tot het 
nadenken over overeenkomsten en verschillen tussen de eigen cultuur en de doelcultuur. Dit kan 
subjectieve concepten (her)vormen en uitdagen eigen uitgangspunten kritisch te beschouwen 
(Buttjes, 1990). Om dit doel te bereiken is het van belang dat een leerling helemaal aan het eind 
van het leesproces een zo betekenisvol mogelijk situatiemodel heeft gevormd door verdere 
integratie van de kennis van de lezer met de tekstbasis. 
Het contextualiseren van de gehele tekst is na tekstontsluiting de tweede essentiële stap op reis 
met de tekst, omdat contextualisatie van de gehele tekst het vreemde bepaalt en daarmee het 
uitgangspunt voor reﬂectie op het eigene en het vreemde. De fase na het lezen is dan ook een 
geschikter moment om de tekst op objectief (micro- en) macroniveau cultureel te kaderen dan 
voor en tijdens het lezen, omdat een leerling pas na het vertalen en samenvatten van de tekst 
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overzicht heeft over de inhoud van de gehele tekst. Vragen die een docent na het lezen kan stellen 
om leerlingen inzicht te geven in de plaats van de tekst in de bredere context, luiden bijvoorbeeld: 
- Wie is er aan het woord? 
- Wiens belangen worden met deze tekst gediend?
- Waarom zijn deze woorden en argumenten wel en andere niet gebruikt?
- Hoe positioneert de schrijver zichzelf?
- Hoe stelt hij de gebeurtenissen voor? 
- Bij welke discourses sluit hij aan? (Kramsch, 2011)
Samenvattend geldt voor het vakdoel contextualisatie dat in de verschillende fasen van het 
leesproces varieert wat van de culturele context van belang is en of en in hoeverre cultuur en 
taal van elkaar te scheiden zijn (zie voor een overzicht Figuur 11). Dit heeft alles te maken met 
het minimale tekstbegripsniveau dat leerlingen per fase dienen te bereiken. Een docent bepaalt 
welke culturele informatie leerlingen nodig hebben om de tekstbasis te kunnen construeren 
en vervolgens welke extra contextuele kennis nodig is om de meaning van de tekst te bepalen 
(ontwerpcriterium 1c en 3, deel A). Het uiteindelijke doel van contextualisatie is dat een leerling 
zich een beeld vormt hoe de gehele tekst in de cultuur van de oudheid past en hoe hij deze als 
het ware met behulp van een ‘oudheidbril’ kan duiden (ontwerpcriterium 4, deel A). Dit vreemde 
(namelijk de tekst in context) vormt het uitgangspunt op basis waarvan nu de verdere weg met 
de tekst kan worden afgelegd (ontwerpcriterium 1c en 2, deel A). 
Figuur 11 Contextualisatie voor, tijdens en na het lezen
CONTEXTUALISATIE Voor het lezen Tijdens het lezen Na het lezen I Na het lezen II
Gericht op Gehele tekst Tekstpassages Gehele tekst Gehele tekst
Leerdoel Globaal begrip van de tekstinhoud
Begrip van culturele 
concepten op woord, 
zins- en alineaniveau
Begrip van de 
tekstinhoud
Begrip van de tek-
stinhoud binnen 
de tekstcontext
Culturele 
vakinhoud
objectief microni-
veau
subjectief en objec-
tief microniveau
subjectief en objec-
tief microniveau
objectief (en 
subjectief) macro-
niveau
5. RECEPTIE (QUID AD ARTIFICES?) EN ACTUALISATIE (QUID AD 
NOS?): INHOUD EN INZET GEDURENDE HET LEESPROCES
Als het vreemde is bepaald, is de basisvoorwaarde voor reﬂectie op het eigene en het vreemde 
aanwezig. Reﬂecteren op het eigene aan de hand van een klassieke tekst in context is echter 
geen eenvoudige opgave. Zelfs als de leerling in staat is de tekst in de context van de oudheid 
te duiden, is de afstand naar het eigene van de leerling groot. Receptie en actualisatie kunnen 
voor, tijdens en na het lezen ingezet worden om die afstand kleiner te maken (ontwerpcriterium 
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4, deel A). Het is niet nodig om bij iedere tekst aan beide of een van beide vakdoelen aandacht te 
besteden. Het is echter wel zo dat er binnen het schoolexamenprogramma voldoende aandacht 
voor beide vakdoelen geweest moet zijn.
Hoewel receptie en actualisatie onder hetzelfde examendomein vallen (domein B Reﬂectie op 
relaties tussen antieke cultuur en de latere Europese cultuur), is de vakinhoud van beide verschillend 
en niet helemaal duidelijk gedeﬁnieerd. Binnen het schoolvak is er namelijk sprake van 
verschillende deﬁnities van de inhoud van deze vakdoelen. De eerste set deﬁnities komt overeen 
met die van de verkenningscommissie. Zij deﬁnieert receptie als: “De relatie tussen de antieke 
cultuur en de latere Europese cultuur” waarbinnen actualisatie een speciale vorm van receptie is: 
“namelijk de receptie van de oudheid in onze eigen tijd.” (Kroon & Sluiter, 2010, p. 44). Actualisatie 
wordt gedeﬁnieerd als “het terugvinden van (…) verbanden tussen discussies in de oudheid 
en belangrijke contemporaine debatten en dilemma’s over bijvoorbeeld menselijke waarden 
en normen, de organisatie van onze samenleving, de condition humaine of de (shockerende) 
waarde van poëzie en kunst.” (p. 44). Deze deﬁniëring van receptie en actualisatie levert een 
chronologische indeling op, waarbinnen alles receptie is en contemporaine receptie het etiket 
actualisatie krijgt. Het probleem van deze manier van deﬁniëren is dat met het voorbijgaan van 
de tijd het etiket van een cultuuruiting verandert. Het vergelijken van ‘I have a dream’ met een 
redevoering van Cicero bijvoorbeeld valt binnen deze deﬁniëring onder receptie. Het vergelijken 
van een redevoering van Cicero met een speech van president Trump krijgt op het moment van 
schrijven het etiket actualisatie, maar over vijftig jaar het etiket receptie. Dat geldt ook voor de 
videoclip bij het lied Power van Kanye West uit 2008, waarin gebruik wordt gemaakt van klassieke 
beeldtaal. Binnen de deﬁniëring van de Verkenningscommissie is die videoclip op het moment 
van schrijven een voorbeeld van actualisatie en over een aantal decennia een voorbeeld van 
receptie. Bovendien is het gekozen etiket afhankelijk van de recipiërende partij. De rocksong 
Alexander the Great van Iron Maiden uit 1986 geldt hier als voorbeeld van actualisatie voor een 
docent van ongeveer 45 jaar en als een voorbeeld van receptie voor zijn leerlingen. 
Receptie en actualisatie worden ook anders gedeﬁnieerd. Receptie wordt dan gedeﬁnieerd als de 
doorwerking van de gelezen tekst in kunstuitingen tot en met onze tijd (“Rezeptionsdokument 
meint den Aufgriﬀ eines antiken Textes in Literatur, bildender Kunst, Musik, Theater etc.” (Keip & 
Doepner, 2010, p. 119)). In deze deﬁnitie van receptie is er sprake van een expliciet inhoudelijk 
verband tussen een latere kunstuiting en de oudheid (Kuhlmann, 2009). Bij actualisatie is er sprake 
van een impliciet (thematisch) verband tussen de inhoud van de klassieke tekst en debatten en 
dilemma’s uit later tijd (veelal het heden of het recente verleden): 
“ ‘het naar de leerling brengen van een tekst’ [...] Bij voorkeur wordt de thematiek dichterbij 
de leerlingen gebracht door een rechtstreekse vergelijking met het leven hier en nu.” (De 
Ferrante & Van Mourik, 2015, p. 251). 
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Als we deze twee laatste deﬁnities toepassen op dezelfde eerder genoemde voorbeelden, 
dan zijn zowel Alexander the Great van Iron Maiden (1986) als Power van Kanye West (2008) 
voorbeelden van receptie, omdat er bij beide sprake is van een kunstuiting met een expliciete 
inhoudelijke link met de oudheid. Bij het vergelijken van een redevoering van Cicero met ‘I have 
a dream’ of met een speech van Trump is er in beide gevallen sprake van actualisatie, omdat de 
expliciet inhoudelijke link met de oudheid hier ontbreekt. Hoewel deze manier van deﬁniëren 
een onnatuurlijk gebruik van de term ‘actualisatie’ op kan leveren, levert deze laatste set deﬁnities 
een duidelijker onderscheid op tussen deze beide vakdoelen dan de eerste set. Deze laatste set 
van deﬁnities is in deze studie aangehouden.
Receptie en actualisatie gedurende het leesproces
Evenals bij contextualisatie is het mogelijk om receptie- en actualisatiebronnen in alle fasen van 
het leesproces in te zetten. De inzet van deze bronnen is per fase verschillend. Gedurende de 
tekstontsluiting (voor, tijdens en na het lezen I) richt de inzet van receptie- en actualisatiebronnen 
zich op overeenkomsten met de tekstinhoud. Na het lezen richt de inzet van deze bronnen 
zich op evaluatie van zowel de overeenkomsten als de verschillen met de tekstinhoud 
(ontwerpcriterium 1c en 4, deel A). De inzet van receptie- en actualisatiebronnen na het lezen is 
gericht op tekstevaluatie. Een leerling krijgt de mogelijkheid over de tekstbetekenis na te denken 
door vergelijking met het perspectief van een ander (receptie) of met een ander perspectief 
(actualisatie). Dit levert een tussenstap op tussen contextualisatie en persoonlijke reﬂectie om de 
overgang tussen het vreemde en het eigene te verkleinen (ontwerpcriterium 4, deel A):
“Vergleichen ist ein eﬀektives Lernverfahren. Es bringt zwei oder meher Gegenstände in ein 
dialektisches Spannungsverhältnis zueinander (…) In diesem Spannungsverhältnis von Identität 
und Nicht-Identität gewinnen die Gegenstände Anschaulichkeit, werden sie begreifbar und 
auch problematisch. Einzelheiten werden ins Licht gerückt, werden wichtig. Das Vergleichen 
macht die Lernenden auf die Eigenart der Gegenstände aufmerksam. Es motiviert zu vertiefter 
Auseinandersetzing mit den Gegenständen.” (Nickel, 1993, p. 37)
Figuur 12 bevat een overzicht van de inzet van receptie- en actualisatiebronnen gedurende het 
leesproces. 
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Figuur 12 Inzet receptie- en actualisatiebronnen voor, tijdens en na het lezen
RECEPTIE/ 
ACTUALISATIE Voor het lezen Tijdens het lezen Na het lezen I
Na het lezen 
IIIa en/of IIIb
Gericht op Gehele tekst Tekstpassages Gehele tekst Gehele tekst
Doel Globaal begrip van de tekstinhoud
Begrip van de 
inhoud van een 
tekstpassage
Begrip van de tekst-
inhoud
Evaluatie van de tekst-
inhoud
Keuzecriterium
bronnen
Zo groot mogelij-
ke overeenkomst 
tussen tekstinhoud 
en bron
Zo groot mogelij-
ke overeenkomst 
tussen inhoud tekst-
passage en bron
Zo groot mogelijke 
overeenkomst tussen 
tekstinhoud en bron
Verschillen en over-
eenkomsten tussen 
tekstinhoud en bron
Voorbeeld
Voor het lezen is het gebruik van receptiebronnen, evenals bij contextualisatie, gericht op 
globaal begrip van de tekstinhoud (ontwerpcriterium 1a, deel A). De docent kan daarvoor 
synoptische afbeeldingen inzetten of een combinatie van afbeeldingen waardoor een leerling 
een overzicht krijgt van de tekstinhoud (e.g. Fisser, 1989). De receptiebron in de eerste kolom 
van Figuur 12 toont bijvoorbeeld de vliegende Daedalus, de dood van Icarus en ook het 
labyrint van Kreta. Aan de hand van deze receptiebron kan een docent aan zijn leerlingen voor 
het lezen een globaal overzicht van de tekstinhoud verschaﬀen. Tijdens het vertalen kan de 
docent receptiebronnen inzetten voor een beter begrip van tekstpassages en de samenhang 
daartussen (ontwerpcriterium 1b, deel A). Om verwarring over de tekstinhoud bij leerlingen 
te voorkomen is het in deze fase van het leesproces van belang dat de bronnen zo precies 
mogelijk de inhoud van de betreﬀende passage weergeven. Na het lezen plaatsen de leerlingen 
onder leiding van de docent eerst de gehele en zojuist samengevatte tekst in context. De 
docent bepaalt of het nodig is om vervolgens receptiebronnen in te zetten ter evaluatie van de 
tekstinhoud (na het lezen IIIa). De focus na het vertalen ligt in vergelijking met receptiebronnen 
niet alleen op overeenkomsten, maar juist ook op de verschillen tussen deze bronnen en de 
tekstinhoud (ontwerpcriterium 4, deel A). Docenten kunnen na het lezen receptie-uitingen 
gebruiken om leerlingen zich ervan bewust te laten worden dat kunstenaars in de vormgeving 
van bijvoorbeeld een schilderij, beeldhouwwerk, gedicht of opera feitelijk hun eigen reﬂectie 
op het eigene en het vreemde zichtbaar hebben gemaakt (Fisser, 1997; Kroon & Sluiter, 2010). 
Het schilderij van Claude Buckley (2011) bijvoorbeeld in de vierde kolom van Figuur 12 laat 
een andere interpretatie van het verhaal van Daedalus en Icarus zien: hier valt niet Icarus, maar 
Daedalus. Deze andere invalshoek maakt de afbeelding geschikt om aan te bieden na het lezen, 
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maar ongeschikt om eerder in het leesproces aan te bieden. Voor en tijdens het lezen zet deze 
afwijkende interpretatie een leerling op het verkeerde been en zit zij de constructie van de 
tekstbasis in de weg. 
Voor actualisatie geldt dat het niet in alle fasen van het leesproces even gemakkelijk ingezet kan 
worden voor tekstbegrip. Hierin verschilt het van receptie. Voor en tijdens het lezen kan actualisatie 
alleen ingezet worden, als gebeurtenissen of discussies uit later tijd sterk overeenkomen met 
de tekstinhoud. Na het lezen kan actualisatie ingezet worden om de inhoud van de tekst te 
beschouwen met behulp van een ander perspectief. Hierbij ligt de focus op evaluatie van de 
tekst door middel van het vergelijken van de tekst op overeenkomsten en verschillen met een 
gebeurtenis uit later tijd. Voorbeelden van actualisatie helpen leerlingen na het lezen met hun 
eigen “kritische Auseinandersetzung met de oudheid” (Kroon & Sluiter, 2010, p. 44).
6. THEMATISCHE LEERDOELEN
Gedurende deze reis met de tekst langs de verschillende vakdoelen richting reﬂectie op het eigene 
en het vreemde streeft een docent een balans na tussen lestijd die besteed wordt aan taal en 
grammatica en lestijd die besteed wordt aan andere factoren die bijdragen aan betekenisgeving 
(ontwerpcriterium 5, deel A). Een docent zal daarom moeten bepalen aan welke vakinhoudelijke 
informatie hij wel en aan welke hij minder of geen aandacht besteedt tijdens het leesproces. Hij 
kan binnen de beschikbare lestijd immers slechts enkele wegen inslaan om leerlingen kennis te 
laten maken met de doelcultuur om hun zo te leren de eigen cultuur van buitenaf te zien (Clouet, 
2006). De doelen die een docent opstelt voor een te lezen tekst bepalen voor een groot deel welke 
betekenis een tekst voor een leerling heeft (Kramsch, 1993). Het vooraf bepalen van een thema kan 
richting geven aan de vakinhoudelijke keuzes van een docent. 
Om thematische leerdoelen te bepalen houdt een docent rekening met de inhoud van de tekst in 
context en met de mogelijkheden die het thema biedt voor persoonlijke reﬂectie van de leerling. 
De docent moet daarvoor enerzijds identiﬁceren wat de belangrijkste tekstuele kenmerken zijn die 
het thema van de tekst duidelijk maken en anderzijds zijn best doen om te bepalen wat de tekst 
precies aan menselijke ervaring voor de leerling duidelijk(er) kan maken (Glücklich, 2008; Keip & 
Doepner, 2010). Van belang hierbij is dat de culturele kennis die leerlingen opdoen de leerlingen 
bekend voorkomt, omdat ze overeenstemming ervaren met hun eigen wereld (of het nu gaat om 
iets gemeenschappelijks tussen henzelf en de andere cultuur of iets verschillends). Leerlingen uiten 
zich namelijk vooral over overeenkomsten en verschillen als ze die in de tekst herkend hebben 
(Burwitz-Melzer, 2003) (ontwerpcriterium 4, deel A). Op deze manier blijft de tekst in het hart van 
het onderwijsproces staan en wordt voorkomen dat de dialoog met en over de tekst los komt te 
staan van de tekstinhoud of zich richt op algemeenheden. Het gaat om de reactie van leerlingen 
op de tekst binnen het thema, niet op associaties met het thema los van de tekst (Kramsch, 1993).
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Het bepaalde thema vormt de verbinding tussen zowel het geheel van de oudheid en de door 
de docent gekozen teksten als tussen de gekozen teksten en de onderwijs- en vakdoelen:
“Het thema is de aanduiding van de representativiteit, het is een richting gevende idee zowel 
bij de toespitsing van de doelen als bij de afbakening van de leerstof inhoudelijk. In deze 
dubbelfunctie staat het thema tussen het doel en de leerstof in. Het betekent een koppeling 
van beide en maakt doelgericht tekstonderwijs mogelijk.” (Verbrugge & Verhoeven, 1981, p. 299).
Het thema vormt ook de verbinding tussen de tekst en de leerling en heeft invloed op de 
betekenis die een tekst voor een leerling zal krijgen. Als leerlingen een tekst lezen als paradigma 
voor grammaticale structuren, dan zal die betekenis voornamelijk gericht zijn op grammatica. 
Als de tekst eﬀerent behandeld wordt, dan zal het vooral de globale inhoud zijn. Als de tekst 
aesthetic behandeld wordt, zullen er meerdere lagen van betekenis ontstaan op basis van de 
persoonlijke reactie van een lezer op de tekst (Kramsch, 1993). Aangezien het thema gebaseerd 
is op de tekstinhoud ondersteunt een thema een docent in zijn aanpak om de tekst niet alleen 
eﬀerent, maar ook aesthetic te lezen (ontwerpcriterium 5, deel A).
Binnen onderwijs gericht op intercultureel bewustzijn richt een docent zijn doelen op begrip 
van de tekst in context als spiegel voor de culturele wereld van de leerling. De tekstinhoud heeft 
hierbij prioriteit boven zowel taal als cultuur, omdat communicatie met de tekst gebaseerd is op 
begrip van de inhoud in de tekstcontext zelf als basis voor de persoonlijke reﬂectie van de lezer 
(Buttjes, 1990). De docent kan echter niet een systematisch of volledig overzicht van de culturele 
wereld van de tekst of van die van de leerling bieden. De evaluatie van de eigen cultuur aan de 
hand van de doelcultuur zal altijd gebaseerd zijn op kennis van een deel van de doelcultuur en 
een deel van de eigen cultuur. De docent dient zich daarom te beperken tot de culturele inhoud 
die relevant is voor de tekst en de leerling binnen het eerder bepaalde thema (Buttjes, 1990). 
Voor een docent is het daarvoor van belang om “coverage syndrom” af te schudden:
“what has not been covered today can be dealt with in another way another time or with 
another text.” (Kramsch, 1993, p. 139)
Dat betekent dat gedurende het gehele leesproces de vakinhoudelijke informatie die van 
belang is voor begrip van de tekst binnen het thema prioriteit heeft. Daarmee is het thema 
niet belangrijker dan de tekst geworden. Het thema is juist bedoeld “om de leerlingen op een 
intense wijze te confronteren, via de delen, met het geheel in zijn zowel inhoudelijk-informatieve 
als literair-tekstuele aspecten. Multum non multa.” (Verbrugge & Verhoeven, 1981, p. 301). Een 
thematische focus veronderstelt dat een docent ter contextualisatie meerdere (tekst)bronnen 
aanbiedt om te voorkomen dat een leerling een unilateraal beeld krijgt van de oudheid:
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“Critical text analysis requires more than one text, a variety of text types, a thematic focus, 
and a clear relevance to the cultural assumptions of the pupils.” (Buttjes, 1990, p. 57)
Werken met een tekst binnen een thema zorgt ook voor verbinding tussen de verschillende 
vakdoelen. Het thema verbindt niet alleen de taal, tekst en cultuur van de oudheid (door middel 
van tekstontsluiting en contextualisatie), maar ook de tekst in context met latere cultuur (via 
receptie of actualisatie) en geeft richting aan de persoonlijke reﬂectie van een leerling. De 
expliciteringscommissie Klassieke Culturele Vorming (Raap et al., 1996) benoemde het resultaat 
van thematisch werken dat uiteindelijk gericht is op persoonlijke vorming als volgt:
“Aan de hand van een antiek of modern cultuurgegeven en thema proberen leerlingen een 
ontwikkeling in kaart te brengen van de wijze waarop met een wezenlijke vraag, behoefte 
of thematiek van mensen in verschillende cultuurstadia omgegaan is. Het verwachte 
vormingseﬀekt is dan dat leerlingen bij cultuuruitingen in het algemeen een gevoel en 
houding tonen waaruit de interesse blijkt voor de spiegeling met de oudheid en met andere 
Europese cultuurperioden.” (p. 274)
Door de keuze voor een thema “dat gebaseerd is op een probleemstelling of vraagstelling die 
ook nú een relevantie heeft.” (Jamin & Verhoeven, 1998, p. 85) is het mogelijk om het vormende 
aspect van de klassieke talen expliciet te maken gedurende het leesproces. Werken met 
thematische doelstellingen geeft zo de gelegenheid om de inhoud van de tekst aan te laten 
sluiten bij ‘de belangstellingssfeer en de leefwereld van de leerlingen, omdat het thema kan 
fungeren als intermediair tussen ‘de wereld van de leerling’ en ‘de wereld van de tekst’.” (Derix, 
1984, p. 117).
Het belang van het bepalen van een thema binnen literatuuronderwijs sluit aan bij onderzoek 
naar het belang van het bepalen van centrale concepten binnen een schoolvak (Erickson, 
2002; Milligan & Wood, 2010; Wiggins & McTighe, 2005). Binnen dit onderzoek worden centrale 
concepten gedeﬁnieerd als: “general ideas that can organize facts and topics into higher level 
generalizations.” (Erickson, 2002, p. 5). Onderwijs vormgeven aan de hand van een centraal 
concept helpt een docent bij het ﬁlteren van de mogelijk aan te bieden informatie: “we 
have observed teachers reduce coverage, teach in far greater depth, and support repeated 
engagement with key conceptual understandings as a result of concept-led planning” (p. 490). 
Binnen literatuuronderwijs geldt een thema als centraal concept en levert het bepalen van 
een thema inhoudelijke focus op binnen de grote hoeveelheid informatie die een docent kan 
aanbieden om het tekstbegrip te verdiepen. 
Voor het lezen
Om richting te geven aan het begrip van de tekst binnen het thema introduceert een docent 
het thema voor het lezen. Doel van deze introductie van het thema is dat een leerling weet met 
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welke bril hij tijdens het leesproces naar de tekst moet kijken en welke leerdoelen hij na het 
lezen van de tekst bereikt dient te hebben. Voor begrip van het thema kunnen voor het lezen 
contextualisatie, receptie, actualisatie en persoonlijke reﬂectie ingezet worden. Als een docent 
bijvoorbeeld gekozen heeft voor het thema ‘omgaan met de dood’ bij Tacitus’ omschrijving 
van de dood van Seneca kan hij het thema introduceren door middel van een vertaling van 
epistula 54 van Seneca (contextualisatie), door middel van een afbeelding van Rubens’ schilderij 
van de dood van Seneca (receptie), door middel van een krantenartikel over zelfbeschikking 
(actualisatie) of door leerlingen voorafgaand aan het lezen over dit thema na te laten denken 
zonder daarvoor een andere bron in te zetten (persoonlijke reﬂectie).
Tijdens het lezen
Tijdens het lezen heeft de vakinhoudelijke informatie die bijdraagt aan begrip van de tekst 
binnen het thema prioriteit. Als bijvoorbeeld bij epistula VI.20 van Plinius (een brief waarin 
Plinius zijn eigen ervaringen tijdens de uitbarsting van de Vesuvius beschrijft) gekozen is voor 
het thema ‘zelfrepresentatie’ legt een docent gedurende de tekstbespreking de prioriteit bij de 
woorden, zinnen en tekstpassages die aansluiten bij dit thema. Op die manier levert thematisch 
lezen lestijd op omdat vakinhoudelijke informatie die niet nodig is voor de tekstbasis of voor 
begrip van het thema niet behandeld hoeft te worden (hoe interessant ook). De docent kan voor 
begrip van het thema ook tijdens het lezen contextualisatie-, receptie- of actualisatiebronnen 
inzetten. Bij passages uit epistula VI.20 kan een docent bijvoorbeeld ter contextualisatie andere 
brieven van Plinius of van Cicero met een vergelijkbaar thema inzetten. Het is ook mogelijk om 
daarvoor receptiebronnen (bijvoorbeeld schilderijen of cartoons die aansluiten bij epistula VI.20), 
actualisatiebronnen (bijvoorbeeld verkiezingsspeeches van politici) of persoonlijke reﬂectie 
(‘hoe presenteer ik mezelf op Instagram?’) in te zetten.
Ingaan op het thema tijdens het lezen geeft niet alleen focus aan de (aesthetic) tekstbehandeling 
van de docent en zo aan het tekstbegrip van de leerling, maar het heeft ook twee andere 
voordelen. Ten eerste zorgt het voor afwisseling tijdens het vertalen, omdat er voor begrip van 
het thema ook andere zaken dan vertalen ingezet kunnen worden. Ten tweede kunnen bronnen 
die passen bij het thema en nodig zijn om na het vertalen de rest van de reis richting reﬂectie op 
het eigene en het vreemde af te leggen al tijdens het lezen behandeld worden. Op die manier 
wordt het onderwijs dat na de tekstontsluiting aangeboden wordt inhoudelijk minder topzwaar. 
Na het lezen
Na het lezen blijft het thema inhoudelijk richting geven aan de verdere contextualisatie en aan 
de persoonlijke reﬂectie van de leerling op de tekst, eventueel via receptie en/of actualisatie.
Kortom, voor literatuuronderwijs gericht op intercultureel bewustzijn is het bepalen van een 
thema essentieel, omdat een goed gekozen thema zorgt voor een expliciet inhoudelijk verband 
tussen zowel de verschillende vakdoelen als tussen de tekst in context en de wereld van de 
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leerling. Zo’n thema heeft ook betekenis buiten de context van de oudheid en maakt op die 
manier persoonlijke reﬂectie op de tekst in context voor de leerling mogelijk. Literatuuronderwijs 
aan de hand van een thema betekent dat het uitgevoerd curriculum-in-actie gericht is op 
onderwerpen die zowel vakinhoudelijk als pedagogisch waardevol zijn (Wiggins & McTighe, 
2005). 
Ontwerpcriterium 5 uit deel A dat bepaalde dat zowel eﬀerent als aesthetic lezen van belang is 
voor reﬂectie op het eigene en het vreemde, wordt daarom vakinhoudelijk ingevuld met het 
bepalen van een thema bij de tekst. Als gevolg hiervan luidt het tweede ontwerpcriterium voor 
het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum GLTC: 
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
2)   een thema te bepalen dat aansluit bij de tekstinhoud, de wereld van de leerling, 
vak- en onderwijsdoelen en dat gedurende het leesproces de focus bepaalt van de 
reis richting persoonlijke reﬂectie.
HOOFDSTUK 4
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 85
85
DEEL B - ONTWERPCRITERIA VOOR HET UITGEVOERD, 
GEÏNTERPRETEERD CURRICULUM TOEGEPAST OP  
DE VAKDOELEN GLTC
In deel B/hoofdstuk 4 stond deelvraag 2 centraal: welke ontwerpcriteria komen voort uit de 
toepassing van de ontwerpcriteria van deel A op de vakdoelen GLTC, zoals deze zijn vastgelegd in 
het beoogd, geschreven curriculum als grondlegger voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum 
voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op het eigene en het vreemde? Als antwoord op 
deze vraag zijn op basis van de zes ontwerpcriteria van deel A in deel B drie ontwerpcriteria 
opgesteld waarin de vakdoelen, de thematische inkadering en de leeractiviteiten van de leerstof 
voor de vakken GTC en LTC expliciet gemaakt worden als grondlegger voor het uitgevoerd, 
geïnterpreteerd curriculum van het literatuuronderwijs GLTC.
In deel A zijn de volgende zes ontwerpcriteria opgesteld:
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
1) het leesproces vorm te geven in voor, tijdens en na het lezen 
 a. Voor het lezen: gericht op globaal overzicht van de tekstbasis
 b.  Tijdens het lezen: gericht op constructie van de tekstbasis door het ontsluiten van 
tekstpassages
 c.  Na het lezen: gericht op het samenvatten van de gehele tekstbasis en vervolgens op 
de integratie met andere kennis voor (verdere) integratie met de voorkennis van de 
lezer en zo op de creatie van een rijk(er) situatiemodel
2) het leesproces te benaderen als een interactie tussen bottom-up- en top-down 
leesprocessen
3) gedurende het leesproces declaratieve, procedurele en conditionele talige en culturele 
informatie aan te bieden speciﬁek gericht op de tekstinhoud 
4) gedurende het leesproces aandacht te besteden aan cultuur-speciﬁek en cultuur-
algemeen leren
5) gedurende het leesproces aandacht te besteden aan zowel eﬀerent als esthetisch lezen
6) gedurende het leesproces dialoog tussen de leerling en de tekst en met anderen over de 
tekst te stimuleren
In deel B/hoofdstuk 4 zijn ontwerpcriterium 1 tot en met 4 uit deel A gerelateerd aan de 
vakdoelen GLTC (tekstontsluiting, contextualisatie, receptie, actualisatie en persoonlijke reﬂectie). 
Dit heeft geleid tot het opstellen van onderstaand eerste ontwerpcriterium voor het uitgevoerd, 
geïnterpreteerd curriculum GLTC: 
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Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
1) de inhoud van de gehele Latijnse of Griekse tekst als leidraad te gebruiken voor een 
reis die begint met tekstontsluiting en contextualisatie en eindigt bij persoonlijke reﬂectie 
eventueel via receptie en/of actualisatie:
 a. Voor het lezen: gericht op globaal begrip van de inhoud van de gehele tekst
 b.  Tijdens het lezen: gericht op begrip van de tekstinhoud op woord-, zins- en 
alineaniveau in relatie tot de gehele tekst 
 c. Na het lezen: 
  I. gericht op het samenvatten van de gehele tekst
  II.  gericht op begrip van het vreemde door begrip van de tekstinhoud in de 
tekstcontext (contextualisatie) 
  III.  gericht op evaluatie van het vreemde met behulp van het perspectief van een 
ander (receptie) en/of met behulp van een ander perspectief (actualisatie)
  IV.  gericht op begrip van het eigene in relatie tot het vreemde (persoonlijke 
reﬂectie)
Op basis van dit ontwerpcriterium krijgt de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn een 
expliciete plaats binnen het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum voor literatuuronderwijs 
GLTC. Na het ontsluiten van de tekst staat de docent met zijn leerlingen eerst stil bij het vreemde, 
namelijk de betekenis van de Latijnse of Griekse tekst in de context van de oudheid (meaning). 
Vervolgens besteedt hij eventueel aandacht aan de evaluatie van het vreemde door aandacht 
te besteden aan de vakdoelen receptie en/of actualisatie. Tot slot laat een docent aan de hand 
van het vreemde zijn leerlingen nadenken over de eigen culturele overtuigingen (signiﬁcance).
Docenten kunnen deze aanpak concretiseren door hun lessen op te bouwen volgens de drie 
fasen van het leesproces: voor, tijdens en na het lezen. Gedurende het leesproces staat steeds 
het verbeteren van het begrip van de tekst centraal. Afhankelijk van de tekstinhoud kan er 
zowel voor, tijdens als na het lezen aandacht besteed worden aan contextualisatie, receptie 
en actualisatie van de tekst. Persoonlijke reﬂectie op de tekst is pas mogelijk als het vreemde 
bepaald en eventueel geëvalueerd is. Dat betekent dat er aan persoonlijke reﬂectie op de 
tekstinhoud pas aandacht besteed kan worden aan het eind van het leesproces. 
Om de docent vakinhoudelijke focus te bieden gedurende het leesproces en om ervoor te 
zorgen dat hij aandacht besteedt aan zowel eﬀerent als aesthetic lezen is ontwerpcriterium 5 uit 
deel A vakinhoudelijk ingevuld met het bepalen van een thema bij de tekst. Als gevolg hiervan 
luidt het tweede ontwerpcriterium voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum GLTC: 
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Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
2)  een thema te bepalen dat aansluit bij de tekstinhoud, de wereld van de leerling, vak- en 
onderwijsdoelen en dat gedurende het leesproces de focus bepaalt van de reis richting 
persoonlijke reﬂectie.
Deze eerste twee ontwerpcriteria van deel B hebben vorm gekregen in het ITHAKA-model, een 
literatuurdidactisch model voor het onderwijs GLTC (hoofdstuk 4.1, Figuur 1). Dit model is een 
schematische weergave van het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum voor het geïntegreerd 
literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde. 
Het zesde ontwerpcriterium uit deel A blijft onveranderd onderdeel van de ontwerpcriteria, nu 
als derde ontwerpcriterium voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum GLTC: 
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
3)  gedurende het leesproces dialoog tussen de leerling en de tekst en met anderen over 
de tekst te stimuleren.
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1. INLEIDING
Het literatuurdidactisch model dat in deel B is onderbouwd geeft een docent nog weinig concrete 
ondersteuning voor vormgeving van de lespraktijk: het uitgevoerd curriculum-in-actie. Daarom 
is op basis van dit model (ontwerpcriterium 1 en 2) en ontwerpcriterium 3 een vakdidactisch 
instrumentarium, het ITHAKA-instrument, ontwikkeld om docenten te ondersteunen bij hun 
opdracht om leerlingen zoveel mogelijk te helpen tot reﬂectie op het eigene en het vreemde te 
komen. Deze didactische concretisering en de ervaringen van docenten daarmee in de praktijk 
zijn het onderwerp van onderzoek in deel C van dit proefschrift. 
De kwaliteitscriteria waaraan een curriculumproduct en de onderliggende ontwerpcriteria 
moeten voldoen zijn relevantie, consistentie, bruikbaarheid en eﬀectiviteit (Nieveen & Folmer, 
2013). De relevantie en consistentie van de ontwerpcriteria van het ITHAKA-instrument zijn 
theoretisch onderbouwd in deel A en B. De bruikbaarheid en eﬀectiviteit ervan staan centraal 
in deel C. In dit deel wordt de derde deelvraag beantwoord: wat is de werkelijke bruikbaarheid 
en eﬀectiviteit van het vakdidactisch instrumentarium voor het uitgevoerd curriculum-in-actie voor 
de vormgeving van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde. 
Om deze deelvraag te kunnen beantwoorden is een educatief ontwerponderzoek uitgevoerd 
binnen het domein van curriculumontwikkeling. De focus binnen educatief ontwerponderzoek 
ligt op het ontwikkelen en empirisch testen van onderwijsmateriaal en ontwerpcriteria gericht 
op oplossingen voor een complex onderwijsprobleem. In deel C wordt verslag gedaan van de 
manier waarop docenten GLTC het uitgevoerd curriculum – in actie hebben vormgegeven aan 
de hand van opeenvolgende versies van het ITHAKA-instrument. In vier opeenvolgende cycli van 
analyse, ontwerp en evaluatie is onderzocht of de didactische vertaling van de ontwerpcriteria 
die in deel B zijn opgesteld in de praktijk van het klassieke talenonderwijs volgens docenten 
GLTC bruikbaar en eﬀectief zijn voor het uitgevoerd curriculum-in-actie. Voorafgaand aan de 
verslaglegging van deze vier onderzoekscycli (hoofdstuk 6 tot en met 10) wordt in dit vijfde 
hoofdstuk de algemene onderzoeksopzet besproken.
2. EDUCATIEF ONTWERPONDERZOEK BINNEN HET DOMEIN VAN 
CURRICULUMONTWIKKELING
De kenmerken van educatief ontwerponderzoek zijn in detail beschreven in verschillende 
studies (e.g. McKenney & Reeves, 2013; Plomp & Nieveen, 2007; Van den Akker, Gravemeijer, 
McKenney, & Nieveen, 2006). De opzet van voorliggend onderzoek is gebaseerd op het 
conceptuele model van McKenney, Nieveen en Van den Akker (2006), dat zich speciﬁek richt op 
ontwerponderzoek binnen het domein van curriculumontwikkeling. Ontwerponderzoek in dit 
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domein beoogt drie verschillende opbrengsten. Ten eerste moet een ontwerponderzoek in dit 
domein ontwerpkennis opleveren. Deze ontwerpkennis bestaat uit ontwerpcriteria die lacunes 
tussen de verschillende verschijningsvormen van curricula moeten opvullen: 
“The main aim of design research in these situations is to develop new knowledge that can 
help construct pioneering curricular solutions which will prove viable in practice.” (p. 74)
Voor dit onderzoek gold dat het ontwerpcriteria moest opleveren om de bestaande discrepantie 
tussen het beoogd en het uitgevoerd curriculum GLTC op te lossen. De tweede, maatschappelijke 
opbrengst van dit soort ontwerponderzoek bestaat uit curriculaire producten die van belang 
zijn voor scholen of voor andere belanghebbenden binnen het onderwijs. Dit onderzoek was 
gericht op het ontwerpen van een concreet instrumentarium aan de hand waarvan docenten zelf 
het uitgevoerd curriculum GLTC konden vormgeven. Ten derde moet onderzoek in dit domein 
bijdragen aan de professionele ontwikkeling van de deelnemers. In dit onderzoek betrof dat de 
ontwikkeling van de docenten GLTC die aan de verschillende studies hebben meegedaan.
3. KWALITATIEF ONDERZOEK BINNEN EEN PRAGMATISCHE 
BENADERING
Het voorliggende onderzoek werd gekenmerkt door een pragmatische benadering (Thijs & 
Van den Akker, 2009; Visscher-Voerman & Gustafson, 2004). Voor deze benadering geldt dat 
de praktische bruikbaarheid van een ontworpen curriculumproduct voorop staat. Formatieve 
evaluatie van een prototype en opeenvolgende versies van het curriculumproduct staan 
gedurende het onderzoeksproces centraal ofwel door er met gebruikers over te praten (meestal 
vroeg in het proces) ofwel door het curriculumproduct te testen in de praktische context 
(meestal later in het proces) (Nieveen & Folmer, 2013). Validiteit en vooral bruikbaarheid en 
eﬀectiviteit van het product worden in deze benadering vastgesteld op basis van praktische 
testen door gebruikers (Nieveen & Gustafson, 1999; Thijs & Van den Akker, 2009). 
In aansluiting op deze pragmatische benadering is in de vier empirische studies gekozen voor 
kwalitatief onderzoek binnen een constructivistisch paradigma (Lincoln, Lynham & Guba, 2011). 
Binnen een constructivistisch paradigma komt de waarheidsvinding tot stand op basis van 
intersubjectieve overeenstemming tussen verschillende belanghebbenden door middel van 
dialoog (Lincoln, Lynham, & Guba, 2011). In dit onderzoek heeft de onderzoeker in dialoog met 
docenten GLTC gezocht naar overtuigende argumenten voor de bruikbaarheid en eﬀectiviteit 
van het ontwikkelde instrumentarium (Phillips, 2014). De nauwe samenwerking met docenten 
was noodzakelijk om te voorkomen dat het in deze studie ontwikkelde instrumentarium niet zou 
voldoen aan de eisen van het onderwijssysteem waarbinnen het moet functioneren:
EDUCATIEF ONTWERPONDERZOEK GLTC GERICHT OP HET UITGEVOERD CURRICULUM – IN ACTIE: HET ITHAKA-INSTRUMENT
5
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 94
94
“the only way to sincerely explore curricular products is by involving stakeholders in the 
target context.” (Van den Akker, Gravemeijer, et al., 2006, p. 76)
De samenwerking met docenten is daarnaast ook gezocht omdat docenten een cruciale 
positie hebben bij onderwijsvernieuwing (e.g. R. D. Anderson & Helms, 2001; Ball & Cohen, 1996; 
Desimone, 2002; Waslander, 2007):
“Om te benadrukken hoe belangrijk docenten zijn, concluderen onderzoekers dan ook: 
van een aanpak die niet leidt tot ander gedrag van docenten, valt geen enkel eﬀect te 
verwachten.” (Waslander, 2007, p. 50) 
Er is in dit onderzoek prioriteit gegeven aan de ontwikkeling van een ‘stabiele’ (McKenney & 
Reeves, 2013) versie van het vakdidactisch instrumentarium voor gebruik door docenten. 
Resultaten van leerlingen zijn niet in het onderzoek betrokken, tenzij bekeken door de lens van 
de docenten.
In ieder van de vier studies zijn op basis van kwalitatieve analyse de beschikbare data steeds 
formatief geëvalueerd. Door middel van formatieve evaluatie was het mogelijk het ITHAKA-
instrument steeds aan te scherpen:
“We deﬁne formative evaluation in the context of educational design research as a 
systematically performed activity (including research design, data collection, data analysis, 
reporting) aiming at quality improvement of a prototypical intervention and its accompanying 
design principles.” (Nieveen & Folmer, 2013, p. 158, cursivering in origineel)
Ontologisch is het uitgangspunt dat er in deze speciﬁeke context van het Nederlandse klassieke 
talenonderwijs meerdere waarheden bestaan en dat deze afhankelijk zijn van het individu (Guba, 
1996). Het voorliggende onderzoek levert de tot dusver enige oplossing voor het geconstateerde 
curriculumprobleem in het klassieke talenonderwijs, maar niet de enig mogelijke oplossing.
4. ONTWIKKELSTUDIE
Dit onderzoek was gericht op het vaststellen van ontwerpcriteria voor het oplossen van een 
onderwijsprobleem binnen het uitgevoerd curriculum van de schoolvakken GTC en LTC en is 
daarmee een voorbeeld van een ontwikkelstudie (Plomp, 2013; Van den Akker, Gravemeijer, et 
al., 2006):
“In the case of development studies, the purpose of educational design research is to 
develop research-based solutions for complex problems in educational practice. This type 
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of design research is deﬁned as the systematic analysis, design and evaluation of educational 
interventions with the dual aim of generating research-based solutions for complex problems 
in educational practice, and advancing our knowledge about the characteristics of these 
interventions and the processes of designing and developing them.” (Plomp, 2013, p. 16, vet en 
cursivering in origineel)
De roep om een oplossing in het klassieke talenonderwijs is vooral gericht op het probleem 
van “de praktische omzetting” (Kroon & Sluiter, 2010, p. 19) van de vakdoelen in het uitgevoerd 
curriculum. Dat maakte een ontwikkelstudie zeer geschikt om dit probleem te onderzoeken, 
omdat bij een ontwikkelstudie de kwaliteitsfocus gericht is op de bruikbaarheid van de 
interventie in de praktijk (Van den Akker, Gravemeijer, et al., 2006). 
Om onderwijsproblemen op te lossen en om ontwerpcriteria op te kunnen stellen worden er 
in een ontwikkelstudie verschillende stadia doorlopen (Van den Akker, McKenney, & Nieveen, 
2006). Eerst wordt er een vooronderzoek gedaan. Dit behelst een context- en probleemanalyse 
(hoofdstuk 1) en de ontwikkeling van een conceptueel kader gebaseerd op theoretisch 
onderzoek (hoofdstuk 2 t/m 4). Vervolgens wordt er een prototype ontwikkeld. Hierin ligt de 
focus op het opzetten van richtlijnen voor ontwerp en het optimaliseren van prototypes in 
verschillende ontwerpcycli door middel van formatieve evaluatie en revisie. Voorafgaand aan 
studie I is er op basis van de ontwerpcriteria een eerste versie van het ITHAKA-instrument 
ontworpen: versie A (p. 69-70). Dit eerste, globale ontwerp was een schematische weergave van 
het leesproces in de klassieke talenles waarin taal en cultuur geïntegreerd werden aangeboden 
en dat uiteindelijk gericht was op persoonlijke reﬂectie. Zo’n globaal ontwerp wordt ook wel een 
horizontal prototype genoemd:
“It gives an idea of how the intervention will eventually appear, although it cannot yet be 
used in practice.” (Nieveen & Folmer, 2013, pp. 159-160)
Aan de hand van dit globale ontwerp zijn in studie I en II deelaspecten van het prototype verder 
uitgewerkt en in de praktijk getest. Studie I was gericht op het opstellen van een thematische 
leerdoelen. In studie II lag de focus op de manier waarop de deelnemende docenten de 
verschillende leesfasen van het ITHAKA-instrument in hun lespraktijk vormgaven. Er is voor 
gekozen om juist deze twee deelaspecten van het instrument nader uit te werken en te testen 
in de interventie omdat de voorgestelde aanpak hierin het sterkst afweek van de traditionele 
manier waarop tekstbegrip in het klassieke talenonderwijs vorm krijgt. In deze beide studies was 
sprake van een zogenaamd vertical prototype van een deel van het ITHAKA-instrument:
“A part or component of the intervention has been elaborated to a concrete level for use by 
the target group.” (Plomp & Nieveen, 2007, p. 94)
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Op basis van de resultaten van studie I en II is versie A van het ITHAKA-instrument aangepast. In 
studie III en IV is vervolgens de bruikbaarheid en eﬀectiviteit volgens docenten van respectievelijk 
versie B en C van het volledige ITHAKA-instrument getest. Deze manier van het steeds verﬁjnen 
van een ontwerp wordt ook wel “evolutionary prototyping” (Nieveen & Folmer, 2013, p. 157) 
genoemd. In studie III en IV lag de nadruk op summatieve evaluatie van het ITHAKA-instrument. 
Hierin is de overdraagbaarheid naar en afstemming met de praktijk van het literatuuronderwijs 
GLTC bekeken. Dit is gecombineerd met een evaluatie van de bruikbaarheid en eﬀectiviteit van 
het ITHAKA-instrument volgens de docenten die ermee gewerkt hebben.
Het laatste stadium dat in een ontwikkelstudie doorlopen wordt, is het stadium van systematische 
reﬂectie en documentatie. Als resultaat hiervan wordt de volledige studie gepresenteerd ter 
ondersteuning van retrospectieve analyse, inclusief speciﬁcatie van de ontwerpcriteria en 
verwoording van hun koppeling naar het conceptuele kader. De voorliggende verslaglegging is 
het resultaat van dit laatste stadium.
5. POSITIE VAN DE ONDERZOEKER BINNEN DE VIER STUDIES
In de loop van de vier studies is de setting van het onderzoek steeds dichter bij de werkelijke 
praktijk van het GLTC-onderwijs komen te liggen, doordat er sprake was van een opbouw van 
een sterk gecontroleerde context in studie I en II naar een steeds vrijere context in studie III en 
IV (Burkhardt, 2006; Van den Akker, McKenney, et al., 2006). Hierdoor is ook de positie van de 
onderzoeker gedurende het onderzoeksproces veranderd: de afstand tussen de onderzoeker en 
de testpraktijk is gedurende het onderzoeksproces steeds groter geworden om te voorkomen 
dat de persoonlijke aanwezigheid van de onderzoeker de resultaten te veel zou (blijven) 
beïnvloeden.
Studie I viel uiteen in twee deelstudies. In deelstudie IA is onder leiding van de onderzoeker 
gewerkt met twee focusgroepen van in totaal 28 docenten. Aan studie IB hebben vijf directe 
collega’s en de dagelijks begeleider van de onderzoeker meegewerkt. Ook in studie II is gewerkt 
met vier directe schoolcollega’s van de onderzoeker. In studie III is gewerkt met docenten 
van andere scholen dan die van de onderzoeker. Deze docenten zijn door de onderzoeker 
geschoold in gebruik van het ITHAKA-instrument (versie B). In studie IV is de volledige aanpak 
nogmaals getest met weer een andere groep docenten. Deze docenten hebben voor hun lessen 
alleen een schriftelijke uitwerking van het ITHAKA-instrument (versie C) gekregen, waarin de 
uitgangspunten van de aanpak en de aanpak zelf werden uitgelegd. 
Deze opzet was belangrijk omdat het bij kwalitatieve dataverzameling een aandachtspunt is 
dat de onderzoeker zowel de advocaat als de criticus van het eigen ontwerp is (Design-Based 
Research Collective, 2003; McKenney, Nieveen, & Van den Akker, 2006; McKenney & Reeves, 2013). 
HOOFDSTUK 5
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 97
97
Daarnaast weten we van een aantal andere risico’s bij dit soort onderzoek: het Hawthorne eﬀect 
(alleen al de betrokkenheid bij het onderzoek beïnvloedt het gedrag van de docenten), het 
raden van de hypothese (de docenten proberen de hypothese van het onderzoek te raden en 
passen daar hun reactie op aan) en diﬀusion (kennis van de aanpak beïnvloedt de mening van 
de docenten) (Krathwohl, 1993). Daarnaast neemt de potentiële kans op evaluator eﬀect (Patton, 
1999) en sociaal wenselijke antwoorden toe wanneer de docenten weten dat de onderzoeker 
ook de ontwerper is, ook wanneer de onderzoeker probeert om zoveel mogelijk (kritische) 
reacties te stimuleren. Vanwege de aanwezigheid of nauwe betrokkenheid van de ontwerper 
reageren de docenten mogelijk anders en de ontwerper zelf staat mogelijk minder open voor 
kritiek (McKenney & Reeves, 2012). Deze risico’s horen bij kwalitatief onderzoek. Het is van belang 
dat de onderzoeker zich hiervan bewust is in de resultatenanalyse.
In alle studies zijn daarom controles ingebouwd om de invloed van de onderzoeker op de 
interpretatie van de data zo klein mogelijk te houden. In studie I is gebruik gemaakt van een 
tweede beoordelaar en is een extra focusgroep ingezet om de conclusies van de onderzoeker 
te evalueren, te controleren en te nuanceren. In studie II, III en IV was er sprake van triangulatie 
van de data en van deductieve en inductieve data-analyse om betrouwbaarheid en validiteit 
van de metingen te vergroten. Daarnaast is voor interne validering van de resultaten per studie 
de analyse van de onderzoeker gecontroleerd door de deelnemende docenten (member check 
(Maxwell, 2004)). Tot slot is de uiteindelijke analyse van de onderzoeker per studie voorgelegd 
aan (een deel van) de deelnemende docenten. De directe betrokkenheid van de onderzoeker 
bij de dataverzameling heeft echter ook voordelen gehad. Door haar kennis van het onderwerp 
en haar ervaring als docent en vakdidactica GLTC was zij geen “cultural stranger” (McKenney et 
al., 2006, p. 84) en had zij de mogelijkheid om op sommige momenten dieper door te vragen 
daar waar een ander met gebrekkiger kennis van het ontwerp en de praktijk waarin het moet 
functioneren dat mogelijk niet had gekund (McKenney & Reeves, 2013).
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1. INLEIDING
Het opstellen van leerdoelen is in veel instructional design theorieën het startpunt van het 
ontwerpproces (Reigeluth, 1983, 2012; Reigeluth & Carr-Chellman, 2009). In het ITHAKA-
instrument begint een docent ook met het bepalen van leerdoelen bij de te lezen tekst. Het 
bepalen van leerdoelen bij het bestuderen van een literaire tekst in de klas is echter geen 
eenvoudige opgave. Literaire teksten zijn immers complex: in taalgebruik, vorm en inhoud. De 
hoeveelheid mogelijk aan te bieden informatie is enorm groot. Een docent zal daarom keuzes 
moeten maken welke informatie hij wel en welke hij niet aanbiedt bij een tekst. Binnen het 
ITHAKA-instrument geeft een docent richting aan die keuzes door het bepalen van een thema 
bij de tekst. Het thema staat centraal in alle fasen van het leesproces (voor, tijdens en na het 
lezen) en geeft zo vakinhoudelijke focus aan de leerdoelen.
Wiggins en McTighe (2005) hebben een conceptueel kader ontwikkeld om docenten te steunen bij 
het bepalen van centrale concepten binnen hun curriculum. Bij het kiezen van de leerstof bepaalt 
een docent eerst welke leerstof inhoudelijk en pedagogisch waardevol is. Vervolgens scherpt de 
docent deze keuze aan door te bepalen welke kennis en vaardigheden een leerling moet opdoen 
gedurende de lessen. Daarbij houdt hij rekening met de eerder opgedane kennis en vaardigheid 
van zijn leerlingen. Tot slot beperkt de docent zijn keuze de leerstof tot dat wat voor een leerling 
belangrijk blijft ook als de details van de leerstof vergeten zijn: de “big ideas” (Wiggins & McTighe, 
2005, p. 10). Het uiteindelijke curriculumontwerp is door deze aanpak gericht op concepten die 
enerzijds centraal staan in het te bestuderen vakgebied en anderzijds betekenisvol zijn voor de 
leerling. Binnen het ITHAKA-instrument geldt een door de docent bij de tekst bepaald thema als 
centraal concept. Het thema geeft richting aan begrip van de tekst in context (meaning, zie 3.4) en 
aan de reﬂectie van de leerling op zijn eigen wereld aan de hand van de tekst (signiﬁcance, zie 3.4).
Aangezien thematisch lezen geen gebruikelijke manier van werken is bij GTC en LTC is studie IA 
aan dit deelaspect gewijd. Het was van belang om voor docenten een hulpmiddel te ontwerpen 
op basis waarvan ze leerdoelen gericht op meaning en signiﬁcance zouden kunnen opstellen 
binnen een thematische aanpak. In het ITHAKA-instrument (versie A) waren er twee vragen 
opgenomen als ondersteuning voor het opstellen van thematische leerdoelen die aansloten bij 
zowel de meaning als de signiﬁcance van een Latijnse of Griekse tekst: 
- themavraag A. Wat is de betekenis van de tekst vanuit het perspectief van de oudheid? 
-  themavraag B. Wat is de betekenis van de tekst (later en) nu?
Themavraag A had als doel docenten te helpen een thema te bepalen gericht op contextualisatie 
van de tekstinhoud. Deze vraag richtte zich op meaning, dat wil zeggen op de betekenis van 
de tekst in de eigen context. De meaning van een tekst is voor een deel reconstrueerbaar, 
bijvoorbeeld als het gaat om auteursintentie of om begrip van de tekst door het beoogde 
publiek. Deze reconstructie is noodzakelijkerwijs hypothetisch (Verhoeven, 1997). Een leerling 
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die werkt aan een thematisch leerdoel dat op basis van themavraag A is geformuleerd, richt zich 
op reﬂectie op het vreemde aan de hand van de tekst binnen het thema.
Themavraag B bouwde voort op themavraag A. Themavraag B had als doel docenten te 
ondersteunen bij het bepalen van een thema op basis waarvan de leerling zelf betekenis aan 
de tekst zou kunnen geven. Deze vraag richtte zich daarmee op signiﬁcance. Een leerling die 
werkt aan een thematisch leerdoel dat op basis van themavraag B is geformuleerd, richt zich op 
reﬂectie op het eigene aan de hand van de tekst in context binnen het thema.
In studie IA is onderzocht wat de bruikbaarheid van themavraag A en B was voor het 
opstellen van thematische leerdoelen gericht op meaning en signiﬁcance in het geïntegreerd 
literatuuronderwijs GLTC aan de hand van het ITHAKA-instrument (versie A). Deze vraag viel 
uiteen in de volgende twee deelvragen:
1) Bij welke vakdoelen (tekstontsluiting, contextualisatie, receptie, actualisatie, persoonlijke 
reﬂectie) sluiten de thematische leerdoelen aan die de docenten aan de hand van themavraag 
A en B hebben opgesteld bij een zelfgekozen tekst?
2) Wat is volgens docenten de verwachte bruikbaarheid in de lespraktijk van het opstellen van 
thematische leerdoelen aan de hand van themavraag A en B?
Om de te verwachten bruikbaarheid van de twee themavragen te onderzoeken hebben 
in studie IA 28 docenten GLTC in twee focusgroepen een thema bij een zelfgekozen tekst 
bepaald en op basis daarvan leerdoelen opgesteld die aansloten bij themavraag A en B en hun 
ervaringen daarmee op schrift gesteld. Vervolgens hebben zij hun ervaringen onder leiding 
van de onderzoeker met elkaar besproken. Op basis van de analyse van de door de docenten 
opgestelde leerdoelen en de schriftelijke en mondelinge ervaringen van de docenten is 
vervolgens een antwoord op de onderzoeksvraag geformuleerd.
In paragraaf 2 wordt de methode die in studie IA is toegepast, uiteengezet. In paragraaf 3 worden 
de resultaten per deelvraag gepresenteerd. Paragraaf 4 bevat de conclusie van studie IA. In deze 
paragraaf worden ook de aanpassingen aan het ITHAKA-instrument (versie A) voor het opstellen 
van thematische leerdoelen gepresenteerd. In paragraaf 5 worden sterke en zwakke kanten van 
de onderzoeksopzet besproken.
2. METHODE
2.1. Gevolgde procedure
In mei 2015 is er een uitnodiging verstuurd aan docenten GLTC om deel te nemen aan een 
van twee focusgroepen. Deze uitnodiging is verstuurd via een gerichte mailing aan docenten 
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die in de jaren daarvoor een of meerdere malen aan de Nascholingsdag Klassieke Talen van de 
Vrije Universiteit Amsterdam hadden deelgenomen en via een uitnodiging op LinkedIn. In de 
uitnodiging was opgenomen dat de docenten minimaal vijf jaar leservaring moesten hebben. 
Als voorbereiding op de bijeenkomst is aan de docenten gevraagd om een Latijnse of Griekse 
tekst van ongeveer veertig regels mee te nemen die ze goed kenden en graag met leerlingen 
lazen. Daarnaast werd het verhaal van Daedalus en Icarus van Ovidius (Met.8.183-235) in het Latijn 
bekend verondersteld. 
De twee focusgroepbijeenkomsten hebben plaatsgevonden in juni 2015. De bijeenkomsten 
duurden drie uur en kenden eenzelfde semigestructureerde aanpak. De docenten kregen eerst 
uitleg van de onderzoeker over de opzet en inhoud van haar onderzoek. Het ITHAKA-instrument 
(versie A) is aan het begin van beide bijeenkomsten aan de docenten gepresenteerd en 
geïllustreerd aan de hand van een uitwerking voor de Latijnse tekst van Daedalus en Icarus van 
Ovidius. Vervolgens is de docenten gevraagd om bij de tekst die ze zelf hadden meegenomen 
een thema te bepalen en de daarbij aansluitende leerdoelen op te stellen met behulp van 
themavraag A en B. De docenten hebben hun leerdoelen genoteerd en schriftelijk op hun 
ervaringen met het opstellen ervan gereﬂecteerd. Vervolgens is hierover een gesprek gevoerd 
onder leiding van de onderzoeker. De door de docenten opgestelde leerdoelen zijn door twee 
onderzoekers geclassiﬁceerd aan de hand van hetzelfde classiﬁcatieschema. Vervolgens zijn de 
schriftelijk en mondeling gerapporteerde ervaringen van de docenten geanalyseerd.
2.2. Methodologische aanpak
In studie IA was er sprake van een micro-evaluatie van de bruikbaarheid voor de lespraktijk van 
themavraag A en B, deel II van het ITHAKA-instrument (versie A). Micro-evaluatie wordt in de 
literatuur als volgt gedeﬁnieerd:
“a small group of target users (e.g. learners or teachers) uses parts of the intervention outside 
its normal user setting.” (Nieveen & Folmer, 2013, p. 163)
De keuze om gebruik te maken van focusgroepen sloot hierbij aan. In de focusgroepen konden 
de deelnemende docenten als experts met elkaar in gesprek gaan en elkaars denken stimuleren. 
De bedoeling was om zoveel mogelijk aandachtspunten met betrekking tot de bruikbaarheid 
van de twee themavragen als basis voor het opstellen van thematische leerdoelen de revue te 
laten passeren. Het was niet per se de bedoeling om consensus te bereiken, maar om zoveel 
mogelijk informatie te verzamelen. Onderzoek heeft laten zien dat focusgroepen hiervoor 
geschikt zijn (Kitzinger, 1994, 1995; Lichtman, 2013; Merriam & Tisdell, 2015). 
2.3. De deelnemende docenten
De docenten zijn toegelaten op volgorde van aanmelding tot een maximum van twaalf docenten 
per groep. Negentien docenten hebben zich aangemeld via de VU-mailing en drie via LinkedIn. 
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Daarnaast hebben zes directe collega’s van de school van de onderzoeker deelgenomen aan een 
van beide focusgroepen. Deze laatsten zijn toegelaten omdat zij in studie II zouden deelnemen 
aan een test van deel I en III van het ITHAKA-instrument (versie A). Op deze manier konden zij 
al enigszins op de hoogte raken van de inhoud en opzet ervan. In totaal hebben 28 docenten 
deelgenomen. Op basis van datumvoorkeur bestond de eerste focusgroep uit elf en de tweede 
uit zeventien docenten. De docenten zijn niet betaald voor hun deelname. Na deelname aan 
een van de focusgroepen konden de docenten hun reiskosten declareren.
2.4. Dataverzameling
Om de bruikbaarheid van themavraag A en B voor de lespraktijk te kunnen beoordelen 
zijn er op basis van drie onderzoeksinstrumenten elkaar aanvullende datasets verzameld. 
Onderzoeksinstrument 1 sloot aan bij deelvraag 1. Onderzoeksinstrument 2 en 3 sloten aan bij 
deelvraag 2:
1. Door de docenten opgestelde thematische leerdoelen
Tijdens de beide bijeenkomsten hebben de aanwezige docenten gedurende ongeveer een 
half uur aan de hand van themavraag A en B thematische leerdoelen opgesteld bij de door 
henzelf meegebrachte Griekse of Latijnse tekst (voor een voorbeeld zie Figuur 1). Als hulpmiddel 
hebben de docenten gebruik gemaakt van het ITHAKA-instrument (versie A) en een uitgewerkt 
voorbeeld daarvan bij Daedalus en Icarus van Ovidius. 
2. Schriftelijke vragenlijst
Aan de hand van een vragenlijst hebben de docenten schriftelijk gereﬂecteerd op de vraag of ze 
steun hebben gehad aan de themavragen en de reden(en) waarom (niet). De docenten hebben 
deze antwoorden individueel genoteerd tijdens en meteen na het opstellen van de leerdoelen 
(voor een voorbeeld zie Figuur 1). 
3. Focusgroepgesprek
In een aansluitend focusgroepgesprek van ongeveer een half uur hebben de docenten de 
zojuist opgedane ervaringen en de verwachtingen van de bruikbaarheid van thematisch werken 
voor de lespraktijk met elkaar besproken onder leiding van de onderzoeker aan de hand van een 
semigestructureerd interview. Van dit gesprek is een video-opname gemaakt. 
Onderzoeksinstrument 1 heeft na de twee bijeenkomsten 27 sets met leerdoelen opgeleverd.2 
Alle 28 docenten hebben deelgenomen aan de focusgroepgesprekken. Met het verzamelen van 
de verschillende datasets is gestreefd naar triangulatie van de onderzoeksinstrumenten om zo 
de uiteindelijke conclusies over de bruikbaarheid van de themavragen voor het opstellen van 
thematische leerdoelen steviger te kunnen onderbouwen (Merriam & Tisdell, 2015). 
2  Tijdens de tweede focusgroepbijeenkomst bleken twee docenten dezelfde tekst te hebben meegenomen. Zij hebben 
samengewerkt.
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Figuur 1 Voorbeeld opgestelde leerdoelen en schriftelijke reﬂectie (docent 27)
2.5. Data-analyse
De door de docenten genoteerde leerdoelen zijn in twee rondes gecodeerd. De eerste codering 
leidde tot nuancering van het aanvankelijk opgestelde codeerschema. Tijdens een eerste 
codering bleken de leerdoelen die opgesteld waren aan de hand van themavraag A twee 
verschillende niveaus van verlangd tekstbegrip te laten zien, namelijk een tekstimmanent en 
een tekstinhoud overschrijdend niveau (Keip & Doepner, 2010). Om tekstimmanente leerdoelen 
te halen is ontsluiting van de tekstinhoud voldoende. Leerdoelen die daarop gericht waren, 
zijn geclassiﬁceerd met de codering TI (= tekstimmanent). Leerdoelen die gericht waren op de 
meaning of signiﬁcance van een tekst zijn geclassiﬁceerd met de codering TO (= tekstinhoud 
overschrijdend). Het behalen van tekstimmanente leerdoelen is een voorwaarde voor 
het behalen van tekstoverschrijdende leerdoelen. Voorafgaand aan studie IA was er geen 
onderscheid gemaakt tussen tekstimmanente en tekstinhoud overschrijdende leerdoelen, 
maar zijn tekstimmanente leerdoelen beschouwd als noodzakelijke eerste stap op weg naar 
tekstinhoud overschrijdende leerdoelen, die niet expliciet gemaakt hoefde te worden.
Tekstinhoud overschrijdende leerdoelen kwamen voor bij zowel themavraag A als B. Het zijn 
leerdoelen die alleen behaald kunnen worden als de leerling de tekst kan relateren aan een 
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andere context. Bij themavraag A ging het om leerdoelen gericht op de plaats van de tekst in de 
tekstcontext (contextualisatie). Bij eerste codering van de leerdoelen die opgesteld waren aan de 
hand van themavraag B bleek dat de docenten onderscheid hadden gemaakt tussen enerzijds 
leerdoelen gericht op begrip van de tekst met behulp van later (receptie en actualisatie) en 
anderzijds leerdoelen gericht op persoonlijke reﬂectie van de leerling op de tekst. Voorafgaand 
aan studie IA was persoonlijke reﬂectie niet expliciet als los vakdoel onderscheiden, maar als 
verondersteld gevolg van actualisatie.
Het coderingsschema is op basis van bovenstaande constateringen aangepast. De leerdoelen 
zijn uiteindelijk op basis van onderstaande codes geclassiﬁceerd:
- tekstimmanent (TI)
- tekstinhoud overschrijdend - contextualisatie (TOC)
- tekstinhoud overschrijdend - receptie (TOR) 
- tekstinhoud overschrijdend - actualisatie (TOA)
- tekstinhoud overschrijdend - persoonlijke reﬂectie (TOP)
Figuur 2 toont het coderingsschema, inclusief deﬁniëring van iedere code en een of meer 
voorbeelden uit de data. Twee onderzoekers hebben onafhankelijk van elkaar alle leerdoelen 
aan de hand van dit schema voorzien van een code. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid 
(Cronbachs alfa) was 0,876. 
Na de analyse van de leerdoelen is de schriftelijke reﬂectie van de docenten geanalyseerd per 
themavraag. De antwoorden van de docenten zijn gecodeerd volgens de constant comparative 
analyse binnen een begrensd corpus in twee rondes (Glaser & Strauss, 1971; Merriam & Tisdell, 
2015). Eerst zijn de data geanalyseerd via open coding. Vervolgens zijn de verschillende codes via 
axial coding ondergebracht in overkoepelende categorieën (zie Figuur 5 in paragraaf 3.2 voor 
de resultaten van de analyse van themavraag A en Figuur 6 in paragraaf 3.3 voor themavraag B). 
Tot slot is de mondelinge reﬂectie van de docenten in het focusgroepgesprek geanalyseerd. De 
mondelinge reﬂectie van de docenten in beide focusgroepen is eveneens gecodeerd volgens 
de constant comparative analyse met behulp van Nvivo Pro 11, een computerprogramma voor 
kwalitatieve analyse (Figuur 7 in paragraaf 3.4). 
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Figuur 2 Coderingsschema leerdoelen focusgroep 1 en 2
Leerdoel Deﬁnitie Voorbeelden uit data
1. Tekstimmanent (TI) Leerdoel gericht op ontslui-ting van de tekstinhoud
“De leerlingen kunnen op basis van de Griekse tekst van 
Herodotus uitleggen hoe het thema “wisselvalligheid 
van geluk” in het verhaal van Atys en Adrastos wordt 
uitgewerkt.”
(Herodotus, Historiën: Atys en Adrastos)
2. Tekstinhoud 
overschrijdend – 
contextualisatie (TOC)
Leerdoel gericht op betekenis 
tekstinhoud in bredere oud-
heidcontext
“Leerlingen zijn in staat de “dronkemanspraat” van Alki-
biades te herleiden tot de onderliggende pedagogische 
omgangsvormen.” (Plato, Symposium)
3. Tekstinhoud 
overschrijdend – 
receptie (TOR)
Leerdoel gericht op evaluatie 
van de tekstinhoud door 
vergelijking met receptie-ui-
ting(en)
“Leerlingen zijn in staat om uit te leggen hoe men in 
later tijd aankijkt tegen het lot en hoe dat in latere 
kunstuitingen naar voren komt.” (Herodotus, Historiën: 
Polykrates)
4. Tekstinhoud 
overschrijdend – 
actualisatie (TOA)
Leerdoel gericht op evaluatie 
van de tekstinhoud door 
vergelijking met later(e ge-
beurtenissen)
“Leerlingen kunnen parallellen trekken tussen moderne 
nieuwsfeiten en het gedrag van Nero in Tacitus.” (Taci-
tus, Annales: de dood van Agrippina)
5. Tekstinhoud 
overschrijdend – 
persoonlijke reﬂectie 
(TOP)
Leerdoel gericht op persoon-
lijke reﬂectie op de tekstin-
houd door de leerling
“Leerlingen worden zich bewust van hun eigen denken 
en handelen in groepsverband.” (Seneca, Epistulae 
Morales: brief over de massa)
6. Onbruikbaar
- Leerdoel zonder link met 
tekst of vorming leerling
- Leerdoel met onduidelijke 
inhoud 
- Geen vakdoel
“Leerlingen kunnen gevolgen van onderscheid retorica/ 
ﬁlosoﬁe aangeven.” (Plato, Gorgias)
“Leerlingen kunnen binnen cultuuruitingen van later 
tijd het thema uitleggen.” (bij verschillende teksten)
“Leerlingen zijn in staat stilistische middelen zélf in te 
zetten.” (Cicero, Pro Caelio)
3. RESULTATEN
In deze paragraaf worden de resultaten van de analyse gepresenteerd aan de hand van de 
deelvragen. Paragraaf 3.1 gaat in op de vraag bij welke vakdoelen de thematische leerdoelen 
aansloten, die door de docenten opgesteld zijn aan de hand van themavraag A en B (deelvraag 
1). In paragraaf 3.2 en 3.3 worden de resultaten van de schriftelijke reﬂectie van de docenten op 
werken met deze themavragen besproken (deelvraag 2). Paragraaf 3.3 richt zich op basis van de 
gesprekken in de focusgroepen op de verwachte bruikbaarheid voor de lespraktijk volgens de 
docenten van deze manier van werken (deelvraag 2).
3.1.  Vakinhoud leerdoelen
Er zijn in totaal 84 leerdoelen opgesteld bij 27 verschillende teksten. Daarvan waren er 70 
enkelvoudig. Veertien leerdoelen bevatten twee doelen ineen. Deze dubbele doelen zijn voor 
de analyse in tweeën gesplitst. Er zijn daarmee in totaal 98 leerdoelen geanalyseerd. Van deze 
98 leerdoelen sloten er 47 aan bij themavraag A. Daarvan waren er dertig tekstimmanent (TI). 
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De overige 17 leerdoelen waren gericht op contextualisatie (TOC). Themavraag B heeft 35 
leerdoelen opgeleverd die respectievelijk gericht waren op actualisatie (TOA: n=25), receptie 
(TOR: n=1) en persoonlijke reﬂectie (TOP: n= 9). Zestien leerdoelen konden niet geclassiﬁceerd 
worden, omdat de vakinhoud onduidelijk was geformuleerd. Figuur 3 toont hoe vaak de in de 
classiﬁcatie onderscheiden vakdoelen binnen de leerdoelen terugkwamen in absolute aantallen. 
Figuur 4 toont dezelfde informatie in percentages. 
Figuur 3 en 4 Frequentie vakdoelen in leerdoelen in absolute aantallen en percentages (TI en 
TOC sloten aan bij themavraag A ; TOA, TOR en TOP sloten aan bij themavraag B)
Themavraag A: tekstimmanente doelen (TI) en tekstoverschrijdende contextualisatiedoelen (TOC)
Themavraag A luidde: Wat is de betekenis van de tekst vanuit het perspectief van de oudheid? Van de 
in totaal 47 leerdoelen die aan de hand van deze vraag opgesteld zijn, waren er 30 tekstimmanent. 
Dat was opvallend, omdat het doel van vraag A juist was om het niveau van tekstontsluiting 
te ontstijgen en docenten te stimuleren doelen gericht op contextualisatie op te stellen. Om 
tekstimmanente leerdoelen te bereiken is kadering in de bredere context van de oudheid niet 
nodig. Vraag A heeft echter grotendeels leerdoelen opgeleverd die alleen gericht waren op 
de tekstinhoud. Docent 1 heeft bijvoorbeeld bij Horatius Carmina 1.5 het volgende leerdoel 
opgesteld: “Leerlingen zijn in staat om uit te leggen waar het gedicht over gaat (de verhouding tussen 
de protagonisten).” Dit is een tekstimmanent leerdoel omdat een leerling om dit doel te bereiken 
alleen de tekstinhoud nodig heeft. 
Van deze 30 TI-doelen waren er 28 zuiver tekstimmanent. Twee tekstimmanente doelen dienden 
als basis voor een leerdoel gericht op contextualisatie (TOC). In deze twee gevallen was het 
tekstimmanente doel functioneel voor het opstellen van een contextualisatiedoel. Docent 9 
bijvoorbeeld heeft als tekstimmanent leerdoel bij Seneca, epistula 54 bepaald: “Leerlingen zijn in 
staat om de stoïsche argumentatie van Seneca tegen angst voor de dood uit te leggen op basis van het 
Latijn.” Het hierop voortbouwende contextualisatiedoel luidde: “Leerlingen zijn in staat om andere 
(epicurisme) argumentaties (…) tegen de angst voor de dood uit te leggen.” De vijftien overige TOC-
doelen waren gericht op contextualisatie (TOC) zonder expliciet gemaakte link met een TI-doel. 
Een voorbeeld van zo’n TOC-doel was: “Leerlingen zijn in staat de “dronkemanspraat” van Alkibiades 
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te herleiden tot de onderliggende pedagogische omgangsvormen.” (Plato, Symposium 215a4-216a2 
- docent 26). Om dit leerdoel te kunnen bereiken hebben leerlingen de tekstinhoud en kennis 
van de context nodig.
Vraag B: leerdoelen gericht op receptie (TOR), actualisatie (TOA) en persoonlijke reﬂectie (TOP)
Themavraag B luidde: Wat is de betekenis van de tekst (later en) nu? Het doel van vraag B was 
docenten te stimuleren om zich naast tekstcontextualisatie ook te richten op doelen die 
aansloten bij de vakdoelen receptie en actualisatie. Op basis van deze vraag zijn 35 leerdoelen 
opgesteld. Slechts een daarvan was gericht op receptie. Een duidelijke verklaring hiervoor kon 
niet uit de data worden opgemaakt. Mogelijk was de reden dat tijdens de bijeenkomst door de 
onderzoeker vooral actualisatievoorbeelden gegeven zijn. 
Themavraag B leverde naast het ene receptiedoel nog 34 andere leerdoelen op gericht op later tijd. 
Gezien de opgestelde leerdoelen verstonden de docenten onder later tijd zowel de actualiteit als 
de persoon van de leerling. De docenten maakten in de bij themavraag B opgestelde leerdoelen 
namelijk verschil tussen evaluatie van de tekst met behulp van vergelijking met later tijd (= 
actualisatie) en persoonlijke reﬂectie op de tekst door de leerling. Vijfentwintig leerdoelen waren 
gericht op actualisatie. Negen leerdoelen hadden de persoonlijke reﬂectie door de leerling als 
doel. Vier van deze leerdoelen kwamen voort uit een actualisatieleerdoel, bij de overige vijf was er 
geen sprake van een link met actualisatie. Een voorbeeld van een leerdoel gericht op persoonlijke 
reﬂectie zonder voorafgaande actualisatie kwam van docent 18: “Leerlingen worden zich bewust van 
hun eigen denken en handelen in groepsverband.” (bij Seneca, epistula 7). Deze negen leerdoelen zijn in 
de classiﬁcatie (Figuur 2) opgenomen onder ‘persoonlijke reﬂectie’. Voor studie IA was persoonlijke 
reﬂectie niet onderscheiden als apart leerdoel, maar als verondersteld gevolg van actualisatie.
Onbruikbare leerdoelen
Zestien leerdoelen zijn in de analyse buiten beschouwing gelaten. Het betrof leerdoelen waarin 
geen link met de tekst of met de leerling werd gelegd (n=4). Ook leerdoelen waarin de vakinhoud 
niet speciﬁek genoeg bepaald was, vielen onder deze categorie (n=11). Docent 3 bijvoorbeeld 
had “de aantrekkingskracht van en de weerzin tegen overgave (loslaten zelfbeheersing/ratio)” 
als thema bij de Bakchen van Euripides opgesteld. Vervolgens had hij op basis van themavraag 
B het volgende leerdoel bepaald: “Leerlingen zijn in staat om binnen cultuuruitingen van later tijd 
bovengenoemd thema uit te leggen.” Hierin was niet duidelijk of er met ‘cultuuruitingen’ uitingen 
van receptie of actualisatie werden bedoeld. Een ander leerdoel (n=1) was onbruikbaar omdat 
het geen doel binnen het curriculum GLTC was: “Leerlingen zijn in staat stilistische middelen zélf in 
te zetten” (Cicero, Pro Caelio – docent 13).
????? ?????????????????????????????????????????????????????
Figuur 5 toont de resultaten van de codering van de schriftelijke antwoorden op de vraag: “Had 
u steun aan themavraag A?” en de drie daarop gebaseerde conclusies. Voor deze manier van 
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datapresentatie is gekozen om ervoor te zorgen dat de stappen in het analyseproces navolgbaar 
zijn (Anfara, Brown, & Mangione, 2002). Onder Figuur 5 worden de resultaten besproken en 
geïllustreerd aan de hand van concrete voorbeelden uit de data. 
Figuur 5 Analyse van schriftelijke reﬂectie op bruikbaarheid themavraag A
Had u steun aan themavraag A: Wat is de betekenis van de tekst vanuit het perspectief van de oudheid?
Antwoorden: ja/nee, want…
DATA
resultaten axiale codering
1. steun ja, want:
focus/thema
o richting
o cruciale elementen 
o focus
o  dwang richting perspectief 
oudheid
o meer focus op deelonderwerp
o inzoomen op een aspect
o thematiek van tekst 
o centraal thema
o focus op thema
2. steun ja, want:
belang
o besef leerlingen
o waarde voor leerlingen
o heldere vraag
o niet vaak genoeg gesteld
o zinnig 
o nodig
o eﬃciënt
o waarom vroeger van belang
o  perspectief oudheid levert iets 
anders op dan perspectief nu
3. steun, maar…/steun nee, want: 
moeilijk zonder voorbeeld
o lastig/ moeilijk
o concrete voorbeelden
o voorbeeld nodig
o veel invalshoeken mogelijk
conclusies op basis van analyse dataset
1.  Vraag A ondersteunt docenten 
in het bepalen van een thema bij 
een Latijnse of een Griekse tekst.
2.  Vraag A is van belang voor de 
vorming van de leerling of voor 
eﬃciëntie van het onderwijs-
proces.
3.  Vraag A beantwoorden is bij 
sommige teksten moeilijk. Een 
concreet voorbeeld helpt de vraag 
te beantwoorden.
Uit analyse van de antwoorden bleek dat de meeste docenten (n=24) vonden dat ze steun 
hadden aan themavraag A. Volgens deze docenten hielp de vraag hen om een thema te bepalen 
bij de Latijnse of Griekse tekst die ze hadden meegenomen: 
“Ja, want het dwingt je om na te denken over de thematiek van een tekst als geheel. Het dwingt 
je om een focus te bepalen.” (docent 4) 
“Ja, het dwingt je eerst te kijken naar het perspectief van de oudheid en in te zoomen op een 
aspect. Wat wil je precies laten zien aan deze tekst?” (docent 16)
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De focus die deze vraag bood, achtten de docenten bovendien van belang. De gegeven 
redenen waarom het van belang was deze vraag te stellen liepen echter uiteen. De docenten 
expliciteerden het belang van deze vraag of niet of ze benadrukten het belang ervan voor de 
vorming van de leerling of voor eﬃciëntie van het onderwijsproces:
“Ja/nee, want lastig te bepalen, wel nodig!” (docent 10)
“Die vraag zet je aan het denken waarom deze tekst vroeger van belang was, zodat je dat aan de 
leerlingen mee kan geven.” (docent 11)
“Ja, want het helpt bij het formuleren van zo eﬃciënt mogelijke vragen + opdrachten om de 
hoofddoelen te bereiken.” (docent 27)
De vier docenten die aangaven beperkt of geen steun te hebben gehad aan themavraag A 
benoemden als aandachtspunt het moeilijk te vinden om een invalshoek te bepalen gezien de 
vele mogelijke invalshoeken die een tekst biedt. Daarnaast gaven ze aan het moeilijk te vinden 
om het perspectief van de oudheid te bepalen: 
“Lastig, want (in dit concrete geval) zitten er zoveel thema’s in, weet niet welke te kiezen (meer 
dan alleen “held”) en merk dat ook altijd meespeelt welke “basale feiten” je graag wil vertellen.” 
(docent 28)
“Nee, want ik vind het heel moeilijk het perspectief van de oudheid te reconstrueren. Vond 
de gemiddelde lezer van Tacitus Nero een tiran? Vonden ze Tacitus bevooroordeeld? Is (on)
bevooroordeeldheid helemaal geen bruikbare categorie voor een oudheidperspectief? Of liever: 
begrijp ik het wel goed? Moet ik meer denken aan Tacitus als vertolker van de oude senatoriale 
stand t(egen)o(ver) het principaat?” (docent 23)
Het voorbeeld van Daedalus en Icarus dat de docenten hadden meegekregen werd als steun 
ervaren om leerdoelen gericht op meaning op te stellen:
“Ja, maar vooral omdat er concrete voorbeelden bijgegeven worden. Dit helpt bij de 
gedachtevorming.” (docent 5)
????? ????????????????????????????????????????????????????
Figuur 6 toont de resultaten van de codering van de schriftelijke antwoorden op de vraag “Had 
u steun aan themavraag B?” en de drie daarop gebaseerde conclusies. Onder Figuur 6 worden 
de resultaten besproken en geïllustreerd aan de hand van concrete voorbeelden uit de data. 
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Figuur 6 Analyse van schriftelijke reﬂectie op bruikbaarheid themavraag B
Had u steun aan themavraag B: Wat is de betekenis van de tekst (later en) nu?
Antwoorden: ja/nee, want…
DATA
resultaten axiale codering
1. steun ja, want: 
focus/thema
o focus
o verheldering
o universeel thema
o  hulp bij kiezen 
thema
o doel
o thema 
o aansturen
o  preciezer formule-
ren
2. steun ja, want: 
link oudheid-later 
via tekst
o vergelijking met 
oudheid
o receptie-
geschiedenis 
o link met tekst
o onderscheid 
oudheid – nu
o communicatie 
met oudheid
o confrontatie 
eigene-vreemde
3. steun ja, want: 
belang voor vor-
ming en motivatie 
leerling
o vorming leerling
o waarom boeiend 
voor leerling
o waarom relevant 
voor leerling
o concreet maken 
van belang voor 
nu
o tekst gaat meer 
leven voor leer-
ling
o waarom interes-
sant voor ons
o wat kunnen wij 
ervan leren
o leerlingen betrek-
ken 
4. steun ja, want: 
belang voor be-
wustzijn docent
o belangrijk
o dwang hierover 
na te denken
o houvast
o vooraf nadenken 
over doel
o betekenisvol doel
o moet gesteld 
worden
o zet scherp neer 
waarop aan te 
sturen
5. steun, maar…/
steun nee, want: 
moeilijk zonder 
voorbeeld
o lastige formule-
ring
o voorbeeld helpt/ 
nodig
o moeilijk
conclusies op basis van analyse dataset
1. Vraag B onder-
steunt docenten 
in het bepalen 
van een focus/
thema bij een 
Latijnse of een 
Griekse tekst
2. Vraag B onder-
steunt docenten 
om de inhoud 
van de tekst te 
verbinden met 
kunst (receptie) 
en/of heden 
(actualisatie)
3. Vraag B is van 
belang voor 
de vorming en 
motivatie van de 
leerling
4. Vraag B maakt de 
docent bewust 
van het belang 
van deze vraag
5. Vraag B beant-
woorden is bij 
sommige teksten 
moeilijk. Een con-
creet voorbeeld 
helpt de vraag te 
beantwoorden.
De analyse van de schriftelijke antwoorden van de docenten liet zien dat ook bij themavraag B 
de meerderheid van de docenten vond dat deze vraag hun steun bood (n=25). De antwoorden 
op de vraag waarom of waaraan deze vraag dan precies steun bood, leverde een gevarieerder 
beeld op dan bij themavraag A. 
Evenals bij themavraag A schreven de docenten dat de vraag hen had geholpen om een thema 
bij een Latijnse of een Griekse tekst te bepalen:
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“Ja, want heeft geholpen te kiezen voor een te behandelen thema uit de tekst.” (docent 10)
De docenten benadrukten de vakinhoudelijke link die door deze vraag gelegd werd tussen de 
oudheid en later tijd, waarbij er in de gegeven antwoorden onderscheid gemaakt werd tussen 
receptie en actualisatie:
“Ja, deze vraag nodigt uit om de receptiegeschiedenis van een tekst te onderzoeken.” (receptie: 
docent 4) 
“Geven de begrippen natuur/cultuur, wetenschap to. retorica de leerling verheldering over wat nu 
speelt (eender of anders dan in de oudheid).” (actualisatie: docent 2)3
Bovendien benadrukten de docenten het belang van themavraag B voor de betekenis die een 
leerling aan een klassieke tekst zou geven:
“Je moet heel concreet maken wat het belang van de tekst voor mensen van nu kan zijn; daaraan 
kun je vervolgens een thema of doel koppelen, zodat de tekst hopelijk meer gaat leven voor de 
leerlingen.” (docent 11) 
“Ja, want het onderscheidt oudheidperspectief en het perspectief van deze tijd. Wat betekent die 
tekst voor ons? Waarom is het interessant?” (docent 16)
Weer andere docenten werden zich door deze vraag vooral bewust dat ze zich in de les te 
weinig op deze vakdoelen richten:
“Ja, door deze vraag te stellen word je gedwongen hierover na te denken (…) En ik stel mezelf die 
vraag ook te weinig, omdat ik de teksten puur als puzzel/om de taal al interessant genoeg vind. Ik 
neem het leren van Latijn/Grieks soms te vanzelfsprekend.” (docent 9) 
“Ja, want het is een vraag die gesteld moet worden, maar (te) vaak achterwege blijft; door de 
vraag nog maar eens te stellen wordt iedereen er weer eens op gewezen.” (docent 5)
Tot slot benoemden docenten (n=2) ook bij themavraag B dat ze de opdracht als lastig ervoeren 
en ook hier gaven ze aan dat het voorbeeld behulpzaam was bij het opstellen van de leerdoelen.
????? ?????????????? ??????????????????
Beide focusgroepgesprekken begonnen met een open vraag naar de zojuist opgedane 
ervaringen van de docenten met het werken met deze themavragen. De gesprekken richtten 
zich vervolgens vooral op de mogelijk positieve en negatieve kanten van deze manier van 
werken. Een overzicht van de genoemde positieve en negatieve kanten van deze aanpak 
volgens de docenten en van de op basis daarvan opgestelde categorieën is te zien in Figuur 7.
3  bij de Gorgias van Plato
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Figuur 7 Categorieën opgesteld op basis van mondelinge reﬂectie van docenten op het bepalen 
van leerdoelen aan de hand van themavraag A en B
Categorie Positief Negatief
1. Docent stelt in 
zijn voorbereiding 
inhoudelijke 
leerdoelen op bij de 
tekst
· Dwang om over perspectief oudheid en 
later na te denken
· Dwang om bepaalde dingen niet te 
doen 
· Gaat verder dan “gewoon een leuke 
tekst” 
· Tekst als spiegel voor het heden
· Focus op wat doet de leerling met de 
tekst
· Moet doel formuleren in termen van 
cultuur
· Minder associatief
· Kan bij ieder genre
· ‘Meetbaarheid’ in samenwerking met 
collega’s
· Moeilijk
· Niet aan gewend, ongeoefend
· Keurslijf: beperkt docent
· Doet mogelijk geen recht aan veelzij-
digheid van de tekst
· Risico van thema opleggen aan tekst
· Moet een belangrijk thema zijn
· Creativiteit voor nodig
· Input van andere docenten en/of andere bronnen nodig
· Handig als dit wordt opgenomen in lesmethodes of themalijsten
2. Docent behandelt 
tekst aan de hand 
van de opgestelde 
leerdoelen
· Eﬃciëntere docent
· Kans groter dat de leerling leert wat hij 
moet leren
· Minder ruis
· Leerdoel is minimum (meer kan)
· Docent behandelt niet alles wat hij 
belangrijk vindt 
· Minder associatief en intuïtief onderwijs
3. Invulling lestijd
· Pragmatisch
· Vermijden valkuil alleen maar vertalen
· Minder tijd voor vertalen 
· Andere manieren van tekstontsluiting ontwikkelen
· Uren KCV nu gebruiken voor tekstonderwijs
1. Docent stelt in zijn voorbereiding inhoudelijke leerdoelen op bij de tekst 
De docenten ervoeren de “dwang” van de themavragen voornamelijk als positief. Dit betrof 
zowel de dwang om aandacht te besteden aan andere vakdoelen dan tekstontsluiting als 
de dwang om te bepalen wat van de tekst wel en niet behandeld zou moeten worden. De 
docenten verwachtten dat ze als gevolg van deze aanpak enerzijds gerichter zouden werken met 
een tekst en anderzijds zouden moeten bepalen waarom ze een tekst eigenlijk “leuk” vinden. 
De combinatie van themavraag A en B droeg er volgens de docenten aan bij dat ze gingen 
nadenken over een tekst als spiegel voor het heden en niet alleen als bron voor het verleden. 
Hierdoor zou er naar verwachting van de docenten meer aandacht voor de inhoud van de tekst 
en het perspectief van de leerling zijn en minder voor de persoonlijke voorkeur van de docent. 
Ook werd het als positief ervaren, dat door themavraag A en B de leerdoelen geformuleerd 
moesten worden in termen van cultuur (en niet in aantal pagina’s bijvoorbeeld) en bij ieder genre 
gebruikt konden worden. Daarnaast dachten de docenten dat het opstellen van leerdoelen voor 
een zekere “meetbaarheid” zou kunnen zorgen als er sprake is van samenwerking met collega’s, 
omdat duidelijker is wat iemand in ieder geval zou moeten doen in zijn lessen. Op die manier 
kon het ook steun bieden bij het opstellen van leerlijnen, het kiezen van onderwerpen binnen 
het programma van toetsing en afsluiting (PTA) of bij het maken van toetsen.
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Het opstellen van leerdoelen bleek echter ook lastig. De docenten ervoeren dat ze ongeoefend 
waren in deze manier van werken en gaven aan aan een half uur niet genoeg te hebben gehad. 
Voor een enkeling voelde de beperking van de leerdoelen als een “keurslijf”, ook omdat er zorg 
was dat die beperking er mogelijk voor zou zorgen dat de inhoud van de tekst geen recht 
gedaan wordt: 
“Misschien ook de veelzijdigheid ervan. Dat je niet altijd een onderwerp hebt dat leerlingen 
aanspreekt, maar juist die tien verschillende dingen die niet alles met elkaar te maken hebben. (...) 
Het is die dingen laten gaan, dat je die tekst zelf heel tof vindt en denkt ja, ik zou het heel jammer 
vinden als ik het daar nu niet over mag hebben.” (docent 9)
“Ik vind het heel erg moeilijk. (..) Omdat je eigenlijk ook meteen de lijn daarmee vastlegt van ja, 
hoe ga ik naar de tekst kijken, wat wil ik vervolgens dat de leerlingen daar verder nog mee gaan 
doen? En het ligt ook niet altijd zo heel erg voor de hand. Soms denk ik van ja, het is gewoon 
een leuke tekst om te lezen, maar ja wat is er dan zo leuk aan? Ik vind het heel moeilijk om het 
concreet te maken.” (docent 11)
Volgens de docenten zou het gekozen thema daarom een “belangrijk” thema moeten zijn en 
echt bij de tekst moeten passen. Als de kennis of creativiteit de docent daarvoor ontbreekt, zou 
het bij de voorbereiding helpen als ze andere docenten en/of vakinhoudelijke bronnen zouden 
raadplegen of als de lesmethodes deze informatie zouden aanbieden.
2. Docent behandelt tekst aan de hand van de opgestelde leerdoelen
De aanwezige docenten zagen als positief gevolg van deze aanpak dat door het expliciet 
opstellen van leerdoelen de kans groter is dat de leerlingen meer leren omdat er door eﬃciëntere 
stofbehandeling minder ruis ontstaat:
“At the end of the day denk je: “O, ik heb allemaal fantastische dingen verteld.” Nou, bij leerlingen 
is dat allemaal het ene oor in en het andere oor uitgegaan. Dus het beperken van je doelen en 
het vaststellen van wat wil ik daar eigenlijk mee, dat is volgens mij een hulpmiddel om ervoor te 
zorgen dat dat ook daadwerkelijk gebeurt bij die leerlingen.” (docent 12)
“Als ik bij mezelf te rade ga, er zit heel veel ruis in wat je doet.” (docent 27)
Daarbij werd ook benoemd dat de opgestelde leerdoelen de minimale doelen zijn. Als er tijd 
is voor andere zaken, is er niets dat een docent in de weg staat die ook te behandelen. Maar 
precies daarover was ook zorg, namelijk dat de docent niet meer kan doen wat hij belangrijk 
vindt, waar hij goed in is en wat hij leuk vindt. In het verlengde hiervan gaven enkele docenten 
aan dat ze het spreken over een tekst liever intuïtief en associatief laten verlopen afhankelijk van 
het moment, de klas en de geestesgesteldheid van de docent:
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“Ik vond het ook wel confronterend, want ik weet van mezelf dat ik helemaal niet zo ben dat ik 
allemaal doelen ga vastleggen. Maar ik dacht misschien is het ook wel goed… voor mij…maar 
ook voor de leerlingen, omdat je veel makkelijker ook hun van te voren kunt duidelijk maken wat 
het doel is en dat zij gerichter kunnen omgaan met die teksten. Dus ik denk dat het voor mij en 
mijn kinderen wel goed zou kunnen zijn, maar wel lastig. (…) Ook jammer van sommige dingen, 
maar ook juist wel prettig.” (docent 18)
3. Invulling lestijd
Door op deze manier keuzes te maken in de vakinhoud achtten de docenten het mogelijk 
om leerstof gericht op alle vakdoelen vorm te geven in dezelfde lestijd als ze normaal voor de 
tekstbespreking zouden gebruiken. Deze keuze zou het ook mogelijk kunnen maken andere 
dingen in de les te doen dan vertalen. Gezien de tijd die naar hun ervaring het vertalen van de 
tekst in de praktijk echter vraagt en het belang van voldoende oefening daarmee, leek het de 
docenten nodig om bij deze manier van werken alternatieve manieren van tekstbespreking in te 
zetten, bijvoorbeeld het inzetten van tekstbesprekingsvideo’s.
4. CONCLUSIE EN AANPASSINGEN AAN HET ITHAKA-INSTRUMENT 
(VERSIE A)
In studie IA is onderzocht wat de bruikbaarheid van themavraag A en B was voor het 
opstellen van thematische leerdoelen gericht op meaning en signiﬁcance in het geïntegreerd 
literatuuronderwijs GLTC aan de hand van het ITHAKA-instrument (versie A). De analyse van de 
mondelinge en schriftelijke reacties van de docenten liet zien dat ze vonden dat de opgestelde 
themavragen hun steun hadden geboden bij het opstellen van leerdoelen gericht op zowel de 
meaning als de signiﬁcance van een tekst. De analyse van de leerdoelen liet echter zien dat de 
themavragen niet voldoende steun hebben geboden bij het aanbieden van vakinhoudelijke 
informatie passend bij meaning en signiﬁcance: van de 98 leerdoelen waren er 28 leerdoelen 
alleen gericht op de tekstinhoud en waren zestien leerdoelen onduidelijk van vakinhoud. 
Uit de analyse van de leerdoelen bleek dat docenten binnen meaning veel tekstimmanente 
leerdoelen opstellen zonder daar een contextualisatiedoel aan te koppelen. Binnen meaning 
moeten beide vakdoelen onderscheiden worden. Daarnaast bleek dat de docenten bij de 
themavraag gericht op signiﬁcance drie vakdoelen onderscheidden: receptie, actualisatie en 
persoonlijke reﬂectie. 
De docenten zagen het belang in van het vaststellen van thematische leerdoelen voor henzelf 
en hun leerlingen, omdat het een meer gericht leesproces zou kunnen opleveren. Ze gaven 
aan met deze manier van werken meer ervaring op te moeten doen, aangezien ze niet gewend 
waren aan de hand van thematische leerdoelen hun lessen vorm te geven. 
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Hieronder volgt een overzicht van de conclusies van studie IA en de gevolgen daarvan voor de 
vormgeving van versie B van het ITHAKA-instrument aan de hand van de twee deelvragen.
 
1. Bij welke vakdoelen (tekstontsluiting, contextualisatie, receptie, actualisatie, persoonlijke reﬂectie) 
sloten de thematische leerdoelen aan die de docenten aan de hand van themavraag A en B hebben 
opgesteld bij een zelfgekozen tekst?
De leerdoelen die de docenten hebben geformuleerd aan de hand van themavraag A (n=47) 
waren in meer dan de helft van de gevallen tekstimmanent (n=28). Een leerling die voldoet 
aan een tekstimmanent leerdoel heeft weliswaar de tekstinhoud begrepen maar is nog niet 
in staat om de meaning van een tekst te bepalen. Daarvoor is kadering van de tekstinhoud 
in de context van de oudheid nodig. De nieuw te formuleren contextualisatievraag moet een 
leerdoel opleveren waaruit expliciet blijkt dat om de meaning van de tekst te bepalen zowel 
begrip van de tekstinhoud als kadering van de tekst binnen het thema in de context van de 
oudheid noodzakelijk is.
Themavraag B heeft er niet voor gezorgd dat docenten voldoende geprikkeld werden om receptie 
expliciet in hun tekstonderwijs te betrekken. Themavraag B leverde vooral actualisatiedoelen 
op. Slechts een leerdoel was gericht op receptie. Receptie wordt binnen de vakdidactische 
literatuur als waardevol hulpmiddel gezien bij tekstinterpretatie (zie 4.5). Bij het bestuderen van 
een receptie-uiting die aansluit bij de gelezen tekst bestudeert een leerling namelijk feitelijk 
de interactie tussen meaning en signiﬁcance van de kunstenaar (Verhoeven, 1997). Receptie 
moet daarom expliciet gescheiden worden van actualisatie en als apart onderdeel binnen het 
ITHAKA-instrument worden opgenomen.
Naar aanleiding van de bij themavraag B opgestelde leerdoelen konden er ook leerdoelen 
onderscheiden worden die gericht waren op persoonlijke reﬂectie. Voor het bereiken van deze 
leerdoelen werd van leerlingen verwacht dat ze de inhoud van de tekst in context gebruikten 
om te reﬂecteren op hun eigen leven. Uit de opgestelde leerdoelen bleek bovendien dat het 
volgens docenten ook mogelijk was om de tekst als bron voor persoonlijke reﬂectie te gebruiken 
zonder dat daar actualisatie of receptie aan voorafging: vijf van de negen leerdoelen gericht op 
persoonlijke reﬂectie hadden geen basis in een leerdoel gericht op actualisatie. Hieruit bleek 
dat actualisatie een mogelijke tussenstap is om een tekst betekenis te geven voor de leerling 
persoonlijk, maar geen noodzakelijke tussenstap. 
Dit expliciete onderscheid tussen actualisatie en persoonlijke reﬂectie komt in de vakdidactische 
literatuur niet terug. Actualisatie en persoonlijke reﬂectie zijn daarin aan elkaar verbonden: door de 
inhoud van de tekst met de actualiteit te vergelijken komt de tekst dichter bij de leerling en het 
veronderstelde gevolg hiervan is dat de tekst meer persoonlijke betekenis krijgt voor de leerling 
(De Ferrante & Van Mourik, 2015; Kroon & Sluiter, 2010; Verhoeven, 1997). Hoewel actualisatie 
evenals receptie een functioneel vakdoel is om leerlingen te helpen de tekst te duiden, leidt het 
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niet automatisch tot persoonlijke betekenisgeving door leerlingen. Om een voorbeeld uit de 
vakdidactische literatuur te gebruiken (De Ferrante & Van Mourik, 2015): het vergelijken van de 
politieke strategieën van Agamemnon en Achilles in Ilias I met moderne politieke strategieën 
helpt waarschijnlijk het tekstbegrip van leerlingen, omdat ze erover nadenken vanuit een actueel 
kader, maar het maakt de tekst binnen het onderwijsproces niet automatisch voor hen persoonlijk 
relevant of eigen. Actualisatie is mogelijk zonder dat een leerling persoonlijk reﬂecteert op de tekst 
en persoonlijke reﬂectie is mogelijk zonder actualisatie. Dit betekent dat persoonlijke reﬂectie als 
apart vakdoel onderscheiden moet worden in het ITHAKA-instrument (versie B).
Om te komen tot reﬂectie op het eigene en het vreemde bepaalt een leerling altijd eerst 
de betekenis van de tekst in context (meaning: tekstontsluiting en contextualisatie). Dit is de 
noodzakelijke basis voor zijn persoonlijke reﬂectie op de tekstbetekenis (signiﬁcance: persoonlijke 
reﬂectie). De vakdoelen receptie en actualisatie zijn evaluatiemiddelen die een leerling kunnen 
helpen een eventuele kloof tussen meaning en signiﬁcance kleiner te maken, maar ze zijn 
daarvoor niet noodzakelijk. Dit onderscheid tussen de verschillende vakdoelen moet duidelijk 
zijn in het ITHAKA-instrument. 
2. Wat is volgens docenten de verwachte bruikbaarheid in de lespraktijk van het opstellen van 
thematische leerdoelen aan de hand van themavraag A en B?
Zowel uit de schriftelijke als de mondelinge reﬂectie is gebleken, dat de docenten niet afwijzend 
staan tegenover het opstellen van thematische leerdoelen. De docenten zagen het belang in 
van het vaststellen van een thema, omdat het hen dwong zelf keuzes te maken in de leerstof. 
De themavragen hielpen de docenten bij het bepalen van een thema bij de tekst. De docenten 
hadden ook steun aan het concrete voorbeeld. Door deze thematische aanpak werd voor de 
docenten de waarde van een tekst voor de vorming en motivatie van hun leerlingen belangrijker 
en hun eigen voorkeur voor een tekst minder belangrijk. Bovendien verwachtten ze dat het 
bepalen van een vakinhoudelijke focus bij zou kunnen dragen aan de eﬃciëntie van het 
leerproces. Hierdoor zouden hun lessen duidelijker richting krijgen, waardoor leerlingen beter 
weten wat ze moeten leren en waardoor het toch mogelijk wordt deze doelen te behalen in de 
beschikbare lestijd, hoewel het vertalen van de tekst nog steeds veel tijd zal vragen. Ook zagen 
ze voordelen van deze aanpak in de samenwerking met collega’s. In zowel hun mondelinge 
als hun schriftelijke reﬂectie benadrukten de docenten het belang van themavraag B voor hun 
eigen bewustwording dat ze klassieke teksten ook met hun leerlingen lezen als spiegel voor het 
heden.
Zowel uit de opgestelde leerdoelen als uit de schriftelijke en mondelinge reﬂectie bleek het 
gebrek aan ervaring van de aanwezige docenten met het opstellen van thematische leerdoelen. 
Vooral in de focusgroepgesprekken kwam naar voren wat ze lastig vonden aan deze thematische 
aanpak. Het bepalen van een thema zou er volgens sommige docenten voor kunnen zorgen 
dat andere relevante en interessante zaken geen of te weinig aandacht zouden krijgen, mede 
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doordat ze minder associatief zouden kunnen (blijven) werken. In de focusgroepgesprekken 
kwam ook naar voren dat er behoefte was aan meer steun in de vorm van overleg met anderen 
of het raadplegen van andere bronnen naast de authentieke tekst. Op die manier zou voorkomen 
kunnen worden dat een docent een thema aan een tekst oplegt of een onhandig thema bepaalt. 
Het was niet voor alle docenten duidelijk dat thematische leerdoelen gericht zijn op de minimale 
informatie die leerlingen nodig hebben om het leerdoel te kunnen halen. Voordat docenten 
thematisch gaan werken, moet het hun duidelijk zijn dat tijdens de tekstontsluiting ook meer 
en andere vakinhoudelijke informatie kan worden aangeboden dan alleen die informatie die 
gericht is op de opgestelde leerdoelen, mits de beschikbare lestijd dit toelaat. De beperking zit 
niet zozeer in de tekstontsluitingsfase, maar eerder in de fase daarna. Zolang de docent tijdens de 
tekstontsluiting de basis legt om de thematische leerdoelen gericht op meaning en signiﬁcance 
te kunnen halen, staat het hem vrij om daarnaast allerlei andere informatie aan te bieden. 
Gezien het grote aantal leerdoelen dat onbruikbaar was en de door de docenten zelf benoemde 
onervarenheid met deze manier van werken moet aan het ITHAKA-instrument (versie B) naast 
voorbeelden een ander en beter handvat toegevoegd worden om docenten te steunen in het 
bepalen van een thema bij de tekst en het formuleren van daarbij aansluitende leerdoelen. Dit 
nieuwe handvat moet vakdidactisch leidender zijn dan de twee themavragen van studie IA, 
zodat docenten naast tekstontsluiting de bijdrage van de overige vakdoelen (contextualisatie, 
receptie, actualisatie en persoonlijke reﬂectie) aan tekstbegrip binnen het thema ook steeds 
expliciet kunnen maken.
5. DISCUSSIE
Er zijn een aantal factoren die de resultaten van studie IA kunnen hebben beïnvloed. De 
deelnemende docenten hebben zich vrijwillig aangemeld om deel te nemen aan deze 
studie, waardoor zij mogelijk positiever waren over de aangeboden aanpak dan een aselect 
samengestelde groep. Binnen beide groepen waren er docenten die elkaar (goed) kenden 
en er waren een aantal binnen het schoolvak prominente classici aanwezig (bijvoorbeeld 
drie vakdidactici, een voormalig SLO-medewerker en de voorzitter van de Vereniging Classici 
Nederland). Welke invloed dit heeft gehad tijdens de gesprekken is onduidelijk, maar het zou de 
vrijheid van spreken belemmerd kunnen hebben aangezien anonimiteit in beide groepen maar 
voor een paar docenten mogelijk was.
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Tijdens de bijeenkomsten hadden de docenten een half uur om een thema te bedenken en op 
basis daarvan doelen op te stellen. Hoewel ze een tekst hadden meegenomen waar ze goed 
bekend mee waren, bleek dat voor een aantal docenten onvoldoende tijd. Waarschijnlijk was de 
vakinhoud en de formulering van de leerdoelen duidelijker geweest als de docenten meer tijd 
hadden gehad om over een thema en de formulering van de leerdoelen na te denken.
De twee focusgroepbijeenkomsten hebben informatie opgeleverd waardoor de uitgangspunten 
voor het opstellen van thematische leerdoelen in het ITHAKA-instrument (versie A) genuanceerd 
zijn. De sfeer tijdens beide gesprekken was plezierig en alle docenten hebben zowel tijdens 
het schriftelijke als het mondelinge deel actief bijgedragen. Door de inzet van verschillende 
onderzoeksinstrumenten is duidelijk geworden dat ondanks het enthousiasme van de docenten 
over deze werkwijze de themavragen in hun huidige formulering niet het geschikte hulpmiddel 
waren om thematische leerdoelen op te stellen. 
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1. INLEIDING
De algemeen-didactische criteria waaraan leerdoelen moeten voldoen zijn in de literatuur 
voldoende omschreven (e.g. Mager, 1997; Reigeluth, 1983, 2012; Reigeluth & Carr-Chellman, 2009; 
Wiggins & McTighe, 2005). Zo moet in een leerdoel duidelijk zijn op welke groep leerlingen 
het leerdoel zich richt. Een leerdoel beschrijft daarnaast het waarneembare eindgedrag 
van deze groep leerlingen en vermeldt de belangrijkste omstandigheden waaronder de 
leerlingendoelgroep het verwachte eindgedrag moet vertonen. Tot slot beschrijft een leerdoel 
het vereiste beheersingsniveau van de stof op concrete wijze. 
Binnen het ITHAKA-instrument wordt van een docent verwacht dat hij thematische leerdoelen 
bij een tekst opstelt. In studie IA is gebleken dat de door de onderzoeker opgestelde 
themavragen de docenten niet voldoende ondersteunden bij het opstellen van thematische 
leerdoelen gericht op meaning en signiﬁcance. Hoewel de docenten positief waren over deze 
manier van tekstbenadering, leek het hen te ontbreken aan vakdidactische kennis, vaardigheid 
en ervaring om thematische leerdoelen te formuleren. Naar aanleiding van studie IA leek het 
dan ook nodig om in het ITHAKA-instrument een beter vakdidactisch handvat te bieden voor 
het opstellen van thematische leerdoelen dan de twee themavragen gericht op meaning en 
signiﬁcance in deel II van versie A. Dit heeft geleid tot een vooraf niet geplande studie IB, waarin 
vakdidactische criteria zijn bepaald voor het opstellen van thematische leerdoelen. In studie 
IB stond de volgende onderzoeksvraag centraal: aan welke vakdidactische criteria moeten door 
docenten opgestelde thematische leerdoelen binnen geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op 
reﬂectie op het eigene en het vreemde voldoen?
Om deze criteria op te kunnen stellen zijn de leerdoelen zoals die in studie IA zijn opgesteld 
voorgelegd aan een nieuwe focusgroep. Voorafgaand aan de focusgroepbijeenkomst hebben de 
zes deelnemers de leerdoelen bekeken en bepaald welke tien leerdoelen gericht op meaning en 
welke tien leerdoelen gericht op signiﬁcance naar hun mening de beste waren. Hun argumentatie 
voor die keuze hebben de deelnemers schriftelijk vastgelegd. De resultaten van de analyse van 
die schriftelijke argumentatie is vervolgens in een focusgroepbijeenkomst onder leiding van de 
onderzoeker besproken. Op basis van de analyse van de schriftelijke en mondelinge argumentatie 
van de deelnemers is vervolgens een antwoord op de onderzoeksvraag geformuleerd.
In paragraaf 2 wordt de methode die in studie IB is toegepast, uiteengezet. In paragraaf 3 
worden na analyse van de schriftelijke en mondelinge data acht vakdidactische criteria voor 
het opstellen van thematische leerdoelen gepresenteerd. Paragraaf 4 bevat de conclusie van 
studie IB. In deze paragraaf worden ook de aanpassingen aan het ITHAKA-instrument (versie A) 
voor het opstellen van thematische leerdoelen gepresenteerd. In paragraaf 5 worden sterke en 
zwakke kanten van de onderzoeksopzet besproken.
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2. METHODE
2.1. Gevolgde procedure
Om te bepalen op basis van welke vakdidactische criteria thematische leerdoelen binnen het 
ITHAKA-instrument vorm zouden moeten krijgen, zijn de voor studie IA opgestelde leerdoelen 
in januari 2016 voorgelegd aan een volgende focusgroep. De deelnemers hebben voorafgaand 
aan de bijeenkomst individueel het verzoek gekregen om de naar hun mening tien beste 
leerdoelen gericht op meaning en de tien beste leerdoelen gericht op signiﬁcance te bepalen op 
basis van het corpus uit studie IA en om hun keuze daarvoor op schrift te onderbouwen. Deze 
schriftelijke argumentatie is vervolgens geanalyseerd door de onderzoeker. Het doel was niet 
zozeer om te bekijken welke leerdoelen gekozen werden, maar eerder om de argumentatie voor 
die keuze zichtbaar te maken, zodat op basis daarvan vakdidactische criteria konden worden 
opgesteld. De resultaten van deze analyse zijn ter controle en nuancering aan de deelnemers 
voorgelegd in een focusgroepbijeenkomst. De mondelinge reacties van de deelnemers op deze 
resultaten zijn vervolgens geanalyseerd. Op basis van de analyse van de schriftelijk en mondeling 
gerapporteerde reacties van de docenten zijn vervolgens vakdidactische criteria opgesteld voor 
het bepalen van thematische leerdoelen door docenten GLTC.
2.2. Methodologische aanpak
Er is evenals in studie IA gekozen voor de inzet van een focusgroep. De analyse van de door de 
deelnemers gekozen leerdoelen was bedoeld om het inhoudelijk gesprek te kunnen richten op 
de vakdidactische criteria voor het opstellen van thematische leerdoelen. Onderzoek heeft laten 
zien dat focusgroepen geschikt zijn om relevante informatie te verzamelen die de meningen 
van het individu overstijgen juist omdat binnen de context van een focusgroep de mogelijkheid 
bestaat dat een ander ze aanvult of nuanceert (Kitzinger, 1994, 1995; Lichtman, 2013; Merriam & 
Tisdell, 2015; Patton, 2002). 
2.3. De deelnemers
De focusgroep van studie IB is samengekomen in januari 2016 en bestond uit zes deelnemers. 
Vijf van hen waren docenten, ieder met minimaal negen jaar leservaring. Twee van hen 
waren daarnaast ook werkzaam als vakdidacticus GLTC. Deze vijf deelnemers waren allen 
directe schoolcollega’s van de onderzoeker. De zesde deelnemer was de vertegenwoordiger 
voor klassieke talen van het programma Meesterschap in de vakdidactiek. Allen hadden ook 
deelgenomen aan een van de beide voorgaande focusgroepen van studie IA en vier van de 
docenten hadden eenmaal onder begeleiding van de onderzoeker leerdoelen geformuleerd 
en uitgewerkt in hun lessen (voor studie II). Deelname aan deze focusgroep was vrijwillig en de 
deelnemers zijn niet betaald voor hun deelname.
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2.4. Dataverzameling en data-analyse
Om de vakdidactische criteria voor het opstellen van leerdoelen te bepalen zijn op basis van twee 
onderzoeksinstrumenten data verzameld. Deze verschillende bronnen van informatie zorgden 
voor een combinatie van onderzoeksmethoden om de betrouwbaarheid en de validiteit van de 
metingen te vergroten en zo de conclusies steviger te kunnen onderbouwen (Merriam & Tisdell, 
2015).
Onderzoeksinstrument 1: schriftelijke argumentatie van de deelnemers voor hun keuze van de tien 
beste leerdoelen voor respectievelijk meaning en signiﬁcance. 
In studie IB hebben de deelnemers de leerdoelen gebruikt die opgesteld waren in het kader 
van studie IA. De deelnemers hebben de leerdoelen bekeken zonder enige classiﬁcatie van 
de inhoud. Ze hebben het verzoek gekregen om te bepalen welke tien leerdoelen gericht op 
respectievelijk meaning en signiﬁcance naar hun mening de beste waren en om hun keuze 
daarvoor op schrift te onderbouwen. Deze argumentatie is vervolgens geanalyseerd door 
middel van constant comparative analyse (Glaser & Strauss, 1971) binnen een begrensd corpus.
De deelnemers hebben 98 keer hun keuze onderbouwd: 50 keer voor een leerdoel gericht op 
meaning en 48 keer voor een leerdoel gericht op signiﬁcance (Figuur 1). Dit waren er 22 minder 
dan de beoogde 120 argumentaties (namelijk tweemaal tien per deelnemer). 
Figuur 1 Aantal argumentaties bij leerdoelen gericht op meaning en signiﬁcance
Deelnemer Aantal argumentaties bij leerdoelen gericht op meaning
Aantal argumentaties bij leerdoelen 
gericht op signiﬁcance
A 10 10
B 10* 10**
C 10 10
D 9 6
E 5 7
F 6 5
TOTAAL 50 48
 * op basis van twaalf leerdoelen   ** op basis van vijftien leerdoelen
Onderzoeksinstrument 2: focusgroepgesprek naar aanleiding van analyse schriftelijke argumentatie
Op basis van de analyse van de argumentatie van de deelnemers heeft de onderzoeker een 
aantal criteria voor het opstellen van thematische leerdoelen geformuleerd. Deze criteria zijn 
vervolgens ter controle en nuancering voorgelegd aan de deelnemers in een focusgroepgesprek. 
Dit gesprek is opgenomen op video en eveneens gecodeerd volgens de constant comparative 
analyse met behulp van Nvivo Pro 11, een computerprogramma voor kwalitatieve analyse 
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3. RESULTATEN ANALYSE SCHRIFTELIJKE EN MONDELINGE DATA
In studie IB is onderzocht aan welke vakdidactische criteria door docenten opgestelde 
thematische leerdoelen binnen geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie 
op het eigene en het vreemde moeten voldoen. De uitkomsten van het focusgroepgesprek 
nuanceerden in sommige gevallen de resultaten van de analyse van de schriftelijke data. 
In paragraaf 3.1 tot en met 3.3 zijn voor de duidelijkheid de resultaten van de analyse van de 
schriftelijke en mondelinge datasets bij elkaar geplaatst.
3.1. Formulering van de leerdoelen
Drie deelnemers (D, E en F) zijn niet tot de keuze van tien goede leerdoelen kunnen komen. 
Deelnemer B heeft vijfmaal voor een argumentatie twee of drie leerdoelen gebruikt om duidelijk 
te maken wat hij een goed leerdoel vond. Uit analyse van de argumentaties bleek bovendien dat 
vier deelnemers (C, D, E en F) bij de door hen gekozen leerdoelen nog reserves hadden. Deze 
reserves hadden vooral te maken met de formulering van de leerdoelen: 
GEKOZEN LEERDOEL
Belangrijk kenmerk van de Romeinse 
elite: invulling van ‘vrije tijd’ door bezig 
te zijn met teksten en hun inhoud
ARGUMENTATIE KEUZE
“Ik vind het doel wat onduidelijk geformuleerd, 
maar het lijkt me zinvol om bij deze brief in te gaan 
op de vrijetijdsbesteding van de Romeinse elite.” 
(deelnemer D)
Het belang van duidelijke formulering bleek ook uit het feit dat in de schriftelijke onderbouwing 
naast negatieve ook positieve criteria voor het formuleren van de leerdoelen genoemd werden 
(Figuur 2).
Figuur 2 Criteria voor de formulering van leerdoelen
POSITIEF NEGATIEF
o Concreet 
o Haalbaar
o Uitgewerkt
o Duidelijk
o Gebruik termen ter speciﬁcering van doelen 
(2x)
o Speciﬁek (4x) 
o Wat algemeen gesteld
o Onduidelijk geformuleerd
o Niet expliciet
o Niet helemaal strak geformuleerd
o Erg algemeen
o Niet erg speciﬁek 
o Niet uitgewerkt
Ook in het focusgroepgesprek kwam formulering van de leerdoelen als aandachtspunt naar 
voren. De deelnemers vonden dat een gebrekkige formulering de keuze voor een leerdoel in 
de weg zat, zelfs als het inhoudelijk wel hout leek te snijden. Deze constatering sloot aan bij 
de analyse van de leerdoelen in studie IA (zie 6.3.1). Als oplossing stelden de deelnemers in het 
focusgroepgesprek voor om in het vakdidactisch instrument ten behoeve van het opstellen 
van de leerdoelen een standaardzin te formuleren om te voorkomen dat de leerdoelen niet 
bruikbaar zouden zijn door onduidelijke formulering:
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Deelnemer A:
Deelnemer B: 
Deelnemer D en E: 
Deelnemer A:
Deelnemer B:
Deelnemer F:
Deelnemer A:
Onderzoeker:
“Maar als ze zich al bijvoorbeeld aan een bepaalde formulering houden, 
…”
 “Nou dat.” 
“Ja”
 “… want ik herinner me iets – ik ben even vergeten waar het over ging- 
maar er was een soort iemand die blijkbaar heel enthousiast ergens over 
was maar een soort kreet had opgeschreven ofzo of een paar kreten dat ik 
dacht ja, daar kan je misschien wel wat mee…” 
“Nee, inderdaad, van oké, maar wat bedoel je hiermee?”
“Maar kun je (= onderzoeker) dat maken? Want volgens mij bedoel jij (= 
deelnemer A) dat je gewoon een voorbeeldzin maakt waar alleen maar 
de open plekken ingevuld kunnen worden.”
“Ja, of drie of zo, maar dat je…”
“Ja.”
Deze reserves over de formulering betekenden niet dat de deelnemers vonden dat het 
opstellen van leerdoelen geen onderdeel moest zijn van het vakdidactisch instrument. In het 
focusgroepgesprek bleek juist dat de deelnemers het werken met thematische leerdoelen 
binnen het instrument onderschreven: 
Deelnemer F:  “Maar ik denk wat we er allemaal van leren is hoe belangrijk het is om 
achteraan te beginnen en dan terug te werken.”
Zij vonden dat het vooraf formuleren van de uiteindelijke leerdoelen een duidelijke richting 
opleverde in de manier van werken met de tekst. Hiermee bevestigden ze een uitkomst van 
studie IA en sloten ze zich aan bij het reeds in de literatuur bevestigde belang van het vooraf 
opstellen van leerdoelen (Reigeluth, 1983, 2012; Reigeluth & Carr-Chellman, 2009).
3.2.  Vakdidactische criteria voor meaning op basis van schriftelijke en 
mondelinge onderzoeksdata 
De analyse van de schriftelijke onderbouwing van de keuze voor de leerdoelen gericht op 
meaning leverde vijf vakdidactische criteria voor de formulering van leerdoelen op. Deze criteria 
en de analyse op basis waarvan ze tot stand zijn gekomen zijn, zijn te vinden in Figuur 3. In het 
vervolg van deze paragraaf worden deze vakdidactische criteria besproken. Bij criterium 4 en 
5 was er sprake van nuancering op basis van het focusgroepgesprek. Hierdoor wijkt bij deze 
criteria de uiteindelijke formulering af van de formulering in Figuur 3. De deﬁnitieve formulering 
van de vakdidactische criteria is opgenomen in paragraaf 4.
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Figuur 3 Data-analyse van schriftelijke onderbouwing keuze voor leerdoelen gericht op meaning
Argumenten om voor leerdoelen gericht op meaning te kiezen:
SCHRIFTELIJKE DATA
resultaten axiale codering
1. tekstbegrip
o Belangrijk voor 
begrip tekst
o Leerlingen moe-
ten hiervoor een 
groot stuk tekst 
overzien en 
begrijpen
o Verlangt tekst-
overzicht
o Inzichtelijk 
 maken eigen-
schappen van 
de tekst 
o Belangrijk voor 
tekstbegrip van 
leerlingen
o Levert gewenste 
kennis op
o Gekozen 
invalshoek is 
essentieel/ 
noodzakelijk/ 
onmisbaar om 
tekst te begrij-
pen
o Aannames 
in teksten op 
waarde leren 
schatten
2. tekst in con-
text
o Kennis van de 
literaire geschie-
denis
o Vergelijken van 
tekst met voor-
gaande teksten
o Begrijpen 
waarde tekst 
bij verschijnen 
ervan (2x)
o Essentieel om 
tekst goed te 
kunnen plaatsen
o Tekst levert 
beeld (van held) 
op 
o Tekst levert 
beeld op (van 
omgang met lot 
in de oudheid)
o In de context 
kunnen plaatsen
o Tekst in groter 
geheel kunnen 
plaatsen als 
basis voor inter-
pretatie (4x)
o Inclusief vergelij-
king met andere 
bronnen
3. tekstspeciﬁek
o Koppeling aan 
tekst
o Herkenbaar 
in tekst (niet 
vergezocht)
o Herkenbaar in 
tekst (6x)
o Haalbaar 
o Te relateren aan 
de tekst (6x)
o Opbouw: 
eerst tekst dan 
 contextualisatie
o Eerst welk 
beeld uit tekst 
te halen valt, 
dan afzetten 
tegen andere 
contemporaine 
bronnen
o Behapbaar 
o Breed thema
o Afgebakend 
thema
o Groot thema 
tekstspeciﬁeker 
gemaakt
4. thema belang-
rijk/ veelvoorko-
mend
o Komt in veel 
klassieke teksten 
naar voren
o Vaker/breder in 
te zetten
o Ook gelden voor 
andere teksten
o Belangrijk 
onderdeel (2x)
o Groot terug-
kerend thema
o Belangrijk thema
o Bredere blik
o Veelvoorkomend
o Belangrijk thema
o Universeel 
voor narratieve 
teksten (2x)
o Overkoepelend 
beeld van de 
oudheid
5. interessant
o Bewustwording 
leerlingen (3x)
o Verrijking
o Fungeert als 
opstap naar 2
o Interessant voor 
leerlingen
o Laat leerlingen 
verder kijken
o Aansprekend 
voor leerlingen
vakdidactische criteria op basis van dataset
1. Het thematische leerdoel draagt bij aan begrip van de gehele tekst 
2. Het thematische leerdoel is gericht op de tekst in de context van de oudheid (contextualisatie) 
3. Het thematische leerdoel is tekstspeciﬁek 
4. Het thematische leerdoel is gericht op een thema dat in de oudheid belangrijk is/veel voorkomt
5. Het thematische leerdoel is van belang en interessant voor leerlingen
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1. Het thematische leerdoel draagt bij aan begrip van de gehele tekst
De deelnemers kozen voor leerdoelen, als deze naar hun mening zouden kunnen bijdragen aan 
het tekstbegrip van leerlingen. De onderbouwing daarvan verliep langs twee lijnen. Enerzijds 
vonden de deelnemers dat het tekstbegrip groter zou worden als van leerlingen verlangd werd 
om een tekst te overzien. Anderzijds kozen ze voor een leerdoel, omdat het in het leerdoel 
bepaalde thema als essentieel beschouwd werd om een tekst te begrijpen: 
GEKOZEN LEERDOEL ARGUMENTATIE KEUZE
De leerling kan uitleggen hoe het verhaal 
van Gyges en Kandaules fungeert als 
voorbeeld van hybris in het begin van de 
Historiën.
Hiervoor is het belangrijk dat leerlingen een 
groot stuk tekst kunnen overzien en begrijpen. 
Een dergelijk leerdoel komt denk ik vaak terug 
bij onze vakken en is belangrijk voor het 
tekstbegrip van leerlingen. (deelnemer E) 
2. Het thematische leerdoel is gericht op de tekst in de context van de oudheid (contextualisatie)
De deelnemers vonden het daarnaast belangrijk, dat leerlingen de tekst in een groter geheel 
konden plaatsen, zodat ze beter zouden kunnen begrijpen wat de waarde van de tekst was voor 
een lezer in de oudheid. In vergelijking met andere teksten of bronnen en/of geplaatst in een 
groter geheel moet de tekst een genuanceerd(er) beeld opleveren van de oudheid:
GEKOZEN LEERDOEL ARGUMENTATIE KEUZE
Leerlingen kunnen “clash of civilizations” 
herkennen in de tekst van Livius
Het laat zien dat “de” Romeinse samenleving 
zowel homogeen als heterogeen is. Laat 
leerlingen dus iets verder kijken. (deelnemer A)
3. Het thematische leerdoel is tekstspeciﬁek
Daarnaast bleek uit de onderbouwing van de deelnemers dat er in het leerdoel sprake moest 
zijn van een duidelijke link tussen tekst en thema. Als risico bij de themakeuze werd genoemd, 
dat er gekozen zou kunnen worden voor een te groot thema. Om dit te voorkomen moest de 
tekstinhoud bepalend zijn. Deze begrensde de grootte van het thema in die zin dat het thema 
eerst in de tekst bestudeerd wordt en pas daarna in een bredere context wordt geplaatst:
GEKOZEN LEERDOEL ARGUMENTATIE KEUZE
Leerlingen zijn in staat Seneca’s opvattingen 
te koppelen aan de term “indiﬀerens” en de 
stoïsche theorie.
Heel goed. Concreet en haalbaar. Plus essentieel 
voor het goed kunnen plaatsen van de tekst/
opvattingen van Seneca. (deelnemer D)
In het focusgroepgesprek werd dit criterium bevestigd. Ook hier kwam terug dat de leerdoelen 
die volgens de deelnemers tot de beste behoorden gericht waren op een niet te ingewikkeld, 
voor de hand liggend en behapbaar thema op basis van de tekst: 
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“Duidelijk en afgebakend (...) Je moet heel duidelijk voor ogen hebben waar je naartoe wil. (...) 
Dat het op de een of andere manier interessant, relevant of aansprekend is met de tekst erbij.” 
(deelnemer B)
“Een niet te groot of wijdlopig thema kiezen.” (deelnemer A)
“De leerdoelen moeten voortvloeien uit de tekst.” (deelnemer B)
De deelnemers erkenden echter ook dat het niet bij alle tekstgenres even makkelijk is om zo’n 
thema te bepalen:
“Die ﬁlosoﬁsche teksten die gingen ook wel goed, omdat daar al... het thema is zo duidelijk, 
omdat het daar overgaat. Bij verhalen moet je een slag maken, waar gaat het verhaal over, maar 
bij die ﬁlosoﬁsche teksten zie je dit meteen.” (deelnemer C)
De deelnemers suggereerden daarom om in het ITHAKA-instrument op te nemen dat het thema 
idealiter ook met behulp van andere bronnen of samen met collega’s bepaald wordt:
“Gewoon een commentaar open doen.” (deelnemer C)
“Overleg eens met een vakgenoot.” (deelnemer B) 
“Sowieso, ga het niet in je eentje bedenken.” (deelnemer D)
4. Het thematische leerdoel is gericht op een thema dat representatief is voor de oudheid
Een tekst biedt veel mogelijke invalshoeken voor een thema. Volgens de schriftelijke 
onderbouwing van de deelnemers is het van belang dat docenten een thema kiezen dat 
belangrijk is voor de oudheid en dat veel voorkomt. 
Het focusgroepgesprek rondom dit criterium nuanceerde de formulering ‘belangrijk en 
veelvoorkomend in de oudheid’. Het ging er volgens de deelnemers om dat het gekozen thema 
representatief was voor de cultuur van de oudheid:
“Als je een thema weet te pakken, dat los van wat je leest dat een belangrijke rol speelt - zoals 
hybris bij Gyges en Kandaules, maar ook in de rest van de Historiën en ook in de rest van de 
Griekse oudheid - dat is een belangrijk thema.” (deelnemer B)
5. Het thematische leerdoel is vormend voor leerlingen 
De docenten gaven in hun schriftelijke argumentatie aan dat het leerdoel voor leerlingen van 
belang en interessant moest zijn. Tijdens het focusgroepgesprek werd dit criterium genuanceerd. 
Het ging de deelnemers er vooral om dat leerlingen zich ervan bewust zouden worden dat ze de 
inhoud van klassieke teksten kunnen betrekken op hun eigen leven. Zij vonden een leerdoel van 
belang en interessant, wanneer het bijdraagt aan de vorming van leerlingen: 
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deelnemer F: 
onderzoeker:
deelnemer F:
deelnemer C:
“Nou, aansprekend voor leerlingen? Belangrijk voor leerlingen. Want 
aansprekend kan ook zijn: ‘hier, kijk, leuk’.”
“Maar belangrijk? Is dat pedagogisch belangrijk of wanneer is het belangrijk 
voor leerlingen?”
“Vormend…” 
“Vormend is denk ik wel...want dan hoeft het niet per se leuk te zijn, maar dan 
kan je ook zeggen: ‘Ik vind dat je dit moet weten. Dat is goed voor je’.”
3.3.  Vakdidactische criteria voor signiﬁcance op basis van schriftelijke en mondelinge 
onderzoeksdata 
De analyse van de schriftelijke onderbouwing van de keuze voor de leerdoelen heeft vier 
vakdidactische criteria voor de formulering van leerdoelen gericht op signiﬁcance opgeleverd. 
Deze criteria zijn te vinden in Figuur 4. In het vervolg van deze paragraaf worden deze 
vakdidactische criteria besproken. Bij criterium 2 en 3 was er sprake van nuancering op basis van 
het focusgroepgesprek. Hierdoor wijkt bij deze criteria de uiteindelijke formulering af van de 
formulering in Figuur 4. De deﬁnitieve formulering van de vakdidactische criteria is opgenomen 
in paragraaf 4.
1. Het thematische leerdoel is tekstspeciﬁek 
Ook bij de leerdoelen gericht op signiﬁcance benadrukten de docenten het belang van een 
tekstspeciﬁek leerdoel als voorwaarde voor beter tekstbegrip: 
GEKOZEN LEERDOEL ARGUMENTATIE KEUZE
Leerlingen vormen zich een gefundeerde 
mening over dit thema (= overspel/bedrog) 
in de “rol” van a) zichzelf en van b) een 
tijdgenoot van Ovidius.
Ik denk dat veel leerlingen hierover al een 
mening hebben: het zal aanspreken. Van deze 
interesse kan je goed gebruik maken door de 
leerlingen ook nauwkeurig te laten kijken naar 
de houding van de personen binnen de tekst 
en in die tijd (misschien wel meer achtergrond 
nodig!?) om zich een mening te vormen op 
basis daarvan. (deelnemer E)
Dit criterium sloot aan bij criterium 1 en 3 van de leerdoelen gericht op meaning. Het liet zien 
dat volgens de deelnemers ook bij leerdoelen gericht op signiﬁcance de tekst centraal dient te 
staan.
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Figuur 4 Data-analyse van schriftelijke onderbouwing keuze voor leerdoelen signiﬁcance
Argumenten om voor leerdoelen gericht op signiﬁcance te kiezen
SCHRIFTELIJKE DATA
RESULTATEN AXIALE CODERING
1. tekstspeciﬁek
o Lastige stof helderder 
krijgen
o Belangrijk voor begrip 
in de oudheid
o Thema dat past bij veel 
verhalen
o Ll. moeten de Latijnse 
tekst goed begrijpen
o Thema gebruiken om 
leerling beter naar tekst 
te laten kijken
o Link met tekst
o Nauwkeurig lezen
o Herkenbaar in de tekst
2. Vergelijking tekst-
inhoud met nu  
(actualisatie)
o Inzet in hedendaagse 
context
o Link met de realiteit van 
nu
o Past bij confrontatie 
vreemde-eigen 
o Tijdloos
o Speelt belangrijk rol 
toen én nu en is actueel 
(4x)
o Speelt belangrijke rol 
toen én nu (6x)
o Link leggen naar actue-
ler thema
o Altijd actueel thema
o Vergelijken inhoud tekst 
met nu 
o Actueel onderwerp
o Koppelen aan concrete, 
hedendaagse situatie
o Vergelijken
o Herkenbaar in huidige 
maatschappij en in 
tekst
o Thema uit oudheid op 
actualiteit betrekken
o Vergelijken
o Herkenbaar in huidige 
maatschappij (2x)
o Aanwezig in huidige 
maatschappij
o Vergelijken heden en 
verleden De klassieke 
mensen worden men-
selijker
o Kritischer op heden-
daagse teksten
o Bewustzijn leerlingen 
dat veel moderne zaken 
al heel oud zijn
o Ll. merken dat tekst uit 
de oudheid nog steeds 
actueel is
3. menings-/persoons-
vormend
o Persoonlijk maken (10x)
o Mening vormen
o Meningsveranderend?
o Goed nadenken
o Koppelen aan denken 
over eigen opvattingen
o Huidige (persoonlij-
ke) waarde van tekst 
benoemen
o Betekenis geven 
o Expliciet maken toevoe-
ging aan leven leerling
o Waardendiscussie
o Eigen perspectief nuan-
ceren
o Ander perspectief 
innemen
o Ll. hebben hier een 
mening over
4. aansprekend/ 
interessant
o Past bij pubers
o Leuk voor leerlingen
o Interessant voor leerlin-
gen (6x)
o Je kunt er veel kanten 
mee op
o Aansprekend voor 
leerlingen (2x)
o Debat over mogelijk
o Veel over te zeggen
o Goed te koppelen aan 
andere vakgebieden
o Staat dichtbij leerlingen
o Praktische toepassing
VAKDIDACTISCHE CRITERIA OP BASIS VAN DATASET
1. Het thematische leerdoel is tekstspeciﬁek 
2. Het thematische leerdoel is gericht op de vergelijking van toen en later (actualisatie)
3. Het thematische leerdoel draagt bij aan de persoonsvorming van leerlingen (persoonlijke reﬂectie)
4. Het thematische leerdoel is interessant voor leerlingen
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2.  Het thematische leerdoel is gericht op de vergelijking van toen en later op basis van de tekst 
(actualisatie)
Daarnaast moest een leerdoel volgens de docenten gericht zijn op het heden. Het gekozen 
thema moest nu (nog) herkenbaar zijn en leerlingen de mogelijkheid geven om heden en 
verleden te vergelijken:
GEKOZEN LEERDOEL ARGUMENTATIE KEUZE
Leerlingen zijn in staat om de botsing tussen 
allochtonen/moslims en autochtonen/
niet-moslims in onze tijd te herkennen, 
formuleren en hun standpunt daarin te 
bepalen met gebruikmaking van de tekst 
van Livius.
Speelt belangrijke rol toen én nu (= thema van 
alle tijden) én is actueel (Islam versus Westen), 
dus persoonlijk te maken
3.  Het thematische leerdoel draagt bij aan de persoonsvorming van leerlingen op basis van de tekst 
(persoonlijke reﬂectie)
Deze vergelijking van verleden en later (criterium 2) was volgens de deelnemers van belang om zo 
de mening en/of de persoon van de leerling te vormen. Ook bij leerdoelen gericht op signiﬁcance 
kwam het criterium van de vorming van leerlingen dus terug (zie meaning criterium 4):
GEKOZEN LEERDOEL ARGUMENTATIE KEUZE
Leerlingen zijn in staat om de bijdrage 
van Seneca’s opvatting aan hun eigen 
opvatting te formuleren
Thema is herkenbaar in huidige maatschappij, 
en in de tekst. Expliciet gemaakt dat duidelijk 
moet worden gemaakt door leerling wat 
Seneca aan zijn leven toevoegt (deelnemer C)
In het focusgroepgesprek erkenden de deelnemers het belang van de link met het heden zowel 
voor actualisatie (criterium 2) als voor persoonlijke reﬂectie (criterium 3). Daarbij benadrukten ze 
bovendien nogmaals het belang van de representatie van het thema in de tekst (criterium 1): 
“Het moet nog wel in de tekst te vinden zijn.” (deelnemer C) 
“Ik denk dat we allemaal bedoelen dat die link met de tekst gewoon doorgetrokken wordt.” (...) “Die 
tekst is dan toch daarbij een soort objectief ijkpunt, dan heb ik het toch nodig.” (deelnemer F) 
“Als je moet onderbouwen wat een tekst met je doet, dan moet je toch die tekst gebruiken ook.” 
(deelnemer D)
4. Het thematische leerdoel is interessant voor leerlingen
Voorwaardelijk voor deze menings- of persoonsvorming is dat het leerdoel interessant was voor 
leerlingen. Interessant betekende hier vooral dat het gekozen thema dichtbij leerlingen moest 
staan en discussie uit zou lokken:
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GEKOZEN LEERDOEL ARGUMENTATIE KEUZE
Leerlingen zijn in staat om de verschillen 
uit te leggen tussen de antieke opvattingen 
t.a.v. dit thema en de hedendaagse (thema: 
de aantrekkingskracht van en de weerzin 
tegen overgave (loslaten zelfbeheersing/
ratio)
Speelt belangrijke rol toen én nu (=thema 
van alle tijden) en is persoonlijk, want 
past bij pubers (hedendaags hedonisme/
partygedrag/ zuipen) (deelnemer B)
4. CONCLUSIE EN AANPASSINGEN AAN ITHAKA-INSTRUMENT 
(VERSIE A)
In studie IB is onderzocht aan welke vakdidactische criteria door docenten opgestelde thematische 
leerdoelen moeten voldoen binnen geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie 
op het eigene en het vreemde. Op basis van de analyse van de schriftelijke onderbouwing van 
de keuzes van de deelnemers en hun mondelinge reactie daarop zijn er zeven vakdidactische 
criteria voor het opstellen van leerdoelen gericht op meaning (M) en signiﬁcance (S) opgesteld. 
Binnen deze vakdidactische criteria werden drie categorieën onderscheiden (Figuur 5). Categorie 
I bevatte twee criteria waarbij de tekst centraal stond. Categorie II bevatte drie vakdidactische 
criteria gericht op de tekstinhoud. De derde categorie bevatte een pedagogisch criterium. 
Figuur 5 Vakdidactische criteria voor het opstellen van leerdoelen (M = meaning; S = signiﬁcance)
I. TEKST CENTRAAL:
1. Het thematische leerdoel draagt bij aan tekstbegrip (M1)
2. Het thematische leerdoel is tekstspeciﬁek (M3 en S1)
II. TEKSTINHOUD CENTRAAL:
3. Het thematische leerdoel is gericht op de tekst in de context van de oudheid (contextualisatie) (M2)
4. Het thematische leerdoel is gericht op een thema dat representatief is voor de oudheid (M4)
5. Het thematische leerdoel is gericht op de vergelijking van toen en later op basis van de tekst (actualisatie) (S2) 
6. Het thematische leerdoel draagt bij aan de persoonsvorming van leerlingen op basis van de tekst  
(persoonlijke reﬂectie) (M5 en S3)
III. LEERLING CENTRAAL:
7. Het thematische leerdoel is interessant voor leerlingen (S4)
I. Tekst centraal
Zowel bij de leerdoelen gericht op meaning als bij de leerdoelen gericht op signiﬁcance kwam 
naar voren dat de tekst gedurende het gehele leesproces centraal zou moeten staan. De 
deelnemers refereerden zowel schriftelijk als mondeling voortdurend aan de tekst als ijkpunt 
van het tekstbegrip en de interpretatie van de leerling. Ze vonden dat de tekst bepalend was 
voor vaststelling en beperking van het thema en leidend moest zijn gedurende het leesproces.
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II. Tekstinhoud centraal
De docenten onderschreven het belang van thematische leerdoelen als focus voor het 
behandelen van de inhoud. Bij sommige genres leek het bepalen van een invalshoek eenvoudiger 
dan bij andere. De suggestie van deze focusgroep om als hulpmiddel voor het bepalen van een 
thema naast de tekst ook andere bronnen of collega’s in te zetten is relevant ook gezien de 
resultaten van studie IA. Het inzetten van deze hulpmiddelen kan mogelijk voorkomen dat er 
thema’s gekozen worden die om welke reden dan ook niet bij de tekst passen. In het ITHAKA-
instrument (versie B) moet deze suggestie concreet vorm krijgen.
Het thema moest bovendien aan een aantal criteria voldoen. Het moet representatief zijn 
voor de oudheid, het moet mogelijk zijn om verschillen en overeenkomsten tussen de tekst in 
context en later te benoemen en het thema moet geschikt zijn voor de persoonsvorming van 
leerlingen. Gezien deze verschillende criteria is het bepalen van een thema niet mogelijk op 
basis van het belang van een thema binnen de oudheid alleen. De geschiktheid van een thema 
wordt bepaald door de potentie ervan voor de tekst in context, voor de leerling en eventueel 
voor de relevantie van het thema later (in kunst of in actualiteit). 
Evenals in studie IA bleef het vakdoel receptie onderbelicht. De deelnemers aan de focusgroep 
van studie IB hebben het ontbreken van aandacht voor dit vakdoel binnen de in studie IA 
opgestelde leerdoelen niet genoemd. Receptie wordt binnen de vakdidactische literatuur 
echter als waardevol hulpmiddel beschouwd voor tekstinterpretatie en is dan ook een belangrijk 
vakdoel binnen GTC en LTC (zie 4.5). Receptie wordt daarom in versie B van het ITHAKA-
instrument expliciet gescheiden van actualisatie en als apart vakdoel opgenomen.
Ook in studie IB benoemden de deelnemers dat het lezen van een klassieke tekst erop gericht 
is leerlingen na te laten denken over de betekenis van de tekst voor henzelf. In aansluiting 
op de resultaten uit studie IA bleek daarmee ook uit deze studie dat persoonlijke reﬂectie 
onderscheiden moet worden van actualisatie en in een volgende versie van het instrument een 
expliciete(re) plaats moet krijgen. 
III. Leerling centraal
Volgens de deelnemers was het van belang dat het gekozen thema een leerling aanspreekt. 
Een thema dat op de een of andere manier een leerling prikkelt, zou naar verwachting van 
de deelnemers leerlingen makkelijker aanzetten tot nadenken over hun eigen gedrag en/of 
opvattingen. 
De deelnemers aan de focusgroep van studie IB onderschreven evenals die van studie IA het 
belang van het opstellen van thematische leerdoelen. De formulering van de leerdoelen bleek 
echter problematisch. In studie IA was het door de gebrekkige formulering soms onduidelijk welke 
vakinhoudelijke doelen een docent precies wilde bereiken. De deelnemers van studie IB bevestigden 
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deze conclusie. Slechte formulering zat bij hen de keuze voor een leerdoel in de weg, hoewel er wel 
sprake leek van een voor tekst en leerling relevant leerdoel. Als hulpmiddel suggereerden ze het 
opstellen van een vaste ‘leerdoelzin’ om docenten te helpen bij het duidelijk formuleren van 
thematische leerdoelen. Deze suggestie van de deelnemers is overgenomen in versie B van het 
ITHAKA-instrument. 
De focusgroepen van studie IA en IB hebben ook duidelijk gemaakt dat docenten GLTC niet 
gewend zijn aan het werken met thematische leerdoelen bij een tekst en dat ze daarvoor 
steun behoeven. Gezien het belang van het opstellen van thematische leerdoelen als basis 
voor het ontwerp en de uitvoering van literatuurlessen op basis van het ITHAKA-instrument 
en de waardering die er bij de docenten van studie I was voor het werken aan de hand van 
thematische leerdoelen, wordt aan versie B van het ITHAKA-instrument een bijlage toegevoegd 
aan de hand waarvan docenten een thema kunnen bepalen waarin tekst, vakinhoud en leerling 
centraal staan. Om ze te helpen bij de formulering van de leerdoelen wordt er een tweede 
bijlage toegevoegd waarin de leerdoelen al geformuleerd zijn en de docenten alleen nog per 
leerdoelen de daarvoor benodigde vakinhoudelijke informatie hoeven te bepalen.
5. DISCUSSIE
Studie IB is opgezet toen de resultaten van studie IA problematisch bleken voor de bruikbaarheid 
in de lespraktijk van de themavragen A en B in het ITHAKA-instrument (versie A). Er was behoefte 
om op korte termijn met docenten GLTC te praten over de uitkomsten van studie IA en hun 
professionele kennis te gebruiken bij het opstellen van vakdidactische criteria voor het opstellen 
van thematische leerdoelen. Aangezien een focusgroep in weinig tijd veel informatie oplevert 
is voor dit instrument gekozen. Omdat de tijd ontbrak om een uitnodiging breed uit te zetten 
onder docenten klassieke talen, is ervoor gekozen om de directe collega’s van de school van de 
onderzoeker te vragen deel te nemen. De voor- en nadelen van de inzet van directe collega’s zijn 
reeds besproken in paragraaf 5.5.
Het vakdoel receptie is ook in studie IB onderbelicht gebleven. Dat was te verklaren, 
aangezien de leerdoelen uit studie IA slechts één leerdoel gericht op receptie bevatten. In het 
focusgroepgesprek is er echter ook door de onderzoeker niet over gesproken, hoewel dat een 
uitgelezen gelegenheid geweest was om de positie van het vakdoel receptie binnen thematisch 
literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde voor te leggen aan een 
aantal docenten.
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1. INLEIDING 
In studie IA stond de bruikbaarheid voor de lespraktijk van themavraag A en B centraal. 
Themavraag A en B vormden deel II van het ITHAKA-instrument (versie A). In studie II lag de 
focus op deel l en III van het ITHAKA-instrument (versie A). Deel I gaf een overzicht van de 
verschillende fasen van het leesproces en van de vakinhoudelijke invulling per leesfase. Deel 
III bevatte de criteria voor vormgeving en uitvoering van een tekstopdracht, die na het lezen 
moest worden ingezet. Deze criteria zijn opgesteld om een docent te ondersteunen bij de 
concrete vormgeving van de fase na het lezen en om de dialoog tussen de individuele leerling, 
de tekst en zijn leeromgeving vorm te kunnen geven (ontwerpcriterium 3). 
De vormgeving van de fase na het lezen is - naast thematisch lezen - het onderdeel waarin 
de aanpak volgens het ITHAKA-instrument het sterkst afwijkt van de gangbare praktijk. In de 
gangbare praktijk van het klassieke talenonderwijs is het onderwijs over de tekst namelijk meestal 
voltooid als de tekst vertaald is (Van der Plaat, 2016). De eerste stap na het lezen is nog onderdeel 
van de tekstontsluiting en is gericht op het vaststellen van de tekstbasis (Kintsch, 1998, 2013). 
Daartoe geeft de docent aan leerlingen de opdracht om de tekst samen te vatten. Het doel van 
de samenvattingsopdracht is dat een leerling de gelegenheid krijgt om meteen na het lezen 
de gehele tekst te overzien (Duke et al., 2011; McNamara et al., 2012) als basis voor het verder 
werken met de tekst in de volgende fasen. De vormgeving van de samenvattingsopdracht is in 
het ITHAKA-instrument niet verder omschreven. 
De volgende stappen na het lezen krijgen vorm in een tekstopdracht die de docent zelf voor 
zijn leerlingen ontwerpt. De tekstopdracht richt zich op de gehele tekst binnen het thema en 
sluit de thematische leerlijn af. Het vakinhoudelijke doel van de tekstopdracht is dat leerlingen 
het vreemde en het eigene van een tekst bepalen binnen het door de docent vastgestelde 
thema. Voor het vreemde bepalen ze eerst de plaats van de tekst in de context van de oudheid 
(contextualisatie). Voor het eigene verhouden ze zich vervolgens tot de inhoud van de tekst 
(persoonlijke reﬂectie) eventueel met behulp van receptie en actualisatie. 
In versie A van het ITHAKA-instrument (deel III) zijn vijf criteria voor ontwerp en uitvoering van 
de tekstopdracht opgenomen:
a. In de opdracht staat het thema centraal.
b. De opdracht moet open zijn en zo complex dat er meerdere oplossingen mogelijk zijn.
c. Het oplossen van het probleem moet een concreet product opleveren.
d. De oplossing van de leerlingen moet expliciet gebaseerd zijn op de gelezen tekst in context. 
e. Een tekstopdracht kent drie fasen in de uitvoering: leerlingen gaan eerst individueel aan de 
slag, vervolgens met minimaal een andere leerling en de opdracht eindigt met een klassikaal 
nagesprek onder leiding van de docent.
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Criterium a sluit aan bij ontwerpcriterium 2 van het ITHAKA-instrument (Een docent GLTC geeft 
geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde vorm door een 
thema te bepalen dat aansluit bij de tekstinhoud, de wereld van de leerling, vak- en onderwijsdoelen 
en dat gedurende het leesproces de focus bepaalt van de reis richting persoonlijke reﬂectie). Criterium 
b is erop gericht om het nadenken over de tekst in de tekstcontext en in later context zo veel 
mogelijk te stimuleren. Hiervoor moet de opdracht zo open en complex zijn dat er meerdere 
oplossingen mogelijk zijn. De weg naar een oplossing, dat wil zeggen de argumentatie voor de 
totstandkoming daarvan, is belangrijker dan het antwoord zelf (Burwitz-Melzer, 2003; Byram et 
al., 2002; Delanoy, 2005; Havekes, Coppen, Luttenberg, & Van Boxtel, 2012; Havekes, De Vries, & 
Aardema, 2009). Bij het bepalen en opstellen van hun oplossing van het probleem handelen de 
leerlingen actief, dat wil zeggen dat ze niet alleen discussiëren, maar bijvoorbeeld (ook) schrijven, 
tekenen, uitbeelden, presenteren. Het resultaat van hun oplossing is steeds een concreet 
product (criterium c). Hierdoor is het voor een docent tijdens de uitvoering van de tekstopdracht 
zichtbaar of leerlingen aan het werk zijn en waar ze precies mee bezig zijn (brains on the table) 
(Burwitz-Melzer, 2003; Havekes et al., 2012; Leat & Nichols, 2000). De argumentatie van leerlingen 
is in de tekstopdracht steeds gebaseerd op of gerelateerd aan een vergelijking met de tekst in 
context. Dit voorkomt een te grote neiging om met een moderne bril naar de oudheid te kijken 
(Burwitz-Melzer, 2003; Kramsch, 2003, 2013). Criterium d sluit daarmee aan bij ontwerpcriterium 
1 van het ITHAKA-instrument (Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op 
reﬂectie op het eigene en het vreemde vorm door de inhoud van de gehele Latijnse of Griekse tekst als 
leidraad te gebruiken voor een reis die begint met tekstontsluiting en contextualisatie en eindigt bij 
persoonlijke reﬂectie eventueel via receptie en/of actualisatie).
Criterium e richt zich vooral op de manier waarop de uitvoering van de tekstopdracht in de 
klas vorm krijgt en sluit aan bij ontwerpcriterium 3 van het ITHAKA-instrument (Een docent 
GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde vorm 
door gedurende het leesproces dialoog tussen de leerling en de tekst en met anderen over de tekst te 
stimuleren). Persoonlijke ervaring neemt een centrale positie in als betekenisgevend element bij 
lezersreceptie (Nünning, 2000). Aan de hand van een tekstopdracht kan naast de subjectieve 
mening van een individuele leerling ook een bovenindividuele mening in de klas bewerkstelligd 
worden (Burwitz-Melzer, 2003). 
Dit veronderstelt een opbouw van de tekstopdracht waarin een leerling eerst individueel aan 
het werk gaat met de tekst in context binnen het thema als basis voor de individuele mening 
van de leerling. Vervolgens kunnen de leerlingen hun visie op het vreemde toetsen aan de hand 
van het vervolg van de tekstopdracht door samen te werken met minimaal een medeleerling. 
Door met elkaar in gesprek te gaan wegen leerlingen verschillende mogelijke oplossingen 
ieder op grond van hun eigen argumenten tegen elkaar af (Bredella, 2010; Burwitz-Melzer, 2003; 
Kramsch, 2003; Ruddell & Unrau, 2013). Het doel van deze samenwerking is dat leerlingen hun 
argumentatie externaliseren, zodat ze hun eigen oplossing kunnen aanscherpen en verdiepen, 
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nieuwe ideeën op kunnen doen en eventuele fouten geﬁlterd kunnen worden. Bovendien 
kunnen leerlingen die het moeilijk vinden hun eigen mening te geven in het hierop volgende 
klassengesprek deze eerst voorleggen aan een klasgenoot. Dit zorgt voor minder onzekerheid 
en zo voor een groter gevoel van veiligheid bij een individuele leerling (Leat & Nichols, 2000). 
Een tekstopdracht wordt afgesloten met een klassikale nabespreking aan de hand van de 
tekst binnen het thema onder leiding van de docent. Het klassengesprek geeft een leerling de 
mogelijkheid om zijn eigen mening te toetsen aan de rest van zijn leeromgeving (Bredella, 2010; 
Burwitz-Melzer, 2003; Kramsch, 2003; Ruddell & Unrau, 2013). De docent leidt het gesprek, maakt 
verbindingen met de stof, vraagt door, vat samen, geeft zoveel mogelijk verschillende leerlingen 
het woord, let goed op of leerlingen hun mening onderbouwen en stelt zichzelf terughoudend 
op als het gaat om zijn vakinhoudelijke expertise (Chin, 2006, 2007). Dit laatste is essentieel: 
het zelf denken van leerlingen stopt anders, omdat de docent de vakinhoudelijke autoriteit is 
(Havekes et al., 2012; Havekes et al., 2009). Op deze manier geeft een tekstopdracht leerlingen de 
gelegenheid zelf hun begrip van de tekst te controleren en uit te breiden en hun eigen mening 
over de tekst te bepalen binnen het thema met behulp van andere bronnen, hun klasgenoten 
en hun docent.
In studie II lag de nadruk op het onderzoeken van de vormgeving en uitvoering door docenten 
van de verschillende leesfasen aan de hand van het ITHAKA-instrument (versie A) en dan vooral 
op de fase na het lezen. Het thema en de leerdoelen zijn in studie II door de docenten samen 
met de onderzoeker opgesteld. Hier is voor gekozen naar aanleiding van de resultaten van studie 
I om te voorkomen dat het verkeerd opstellen van de thematische leerdoelen de vormgeving 
en uitvoering van het leesproces in de weg zou staan. Verder hebben de docenten hun lessen 
zelf vormgegeven. 
In studie II is onderzocht wat de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit (Nieveen & Folmer, 
2013; Van den Akker, McKenney, et al., 2006) van het ITHAKA-instrument (versie A) was voor de 
vormgeving en uitvoering van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het 
eigene en het vreemde volgens docenten werkzaam op dezelfde school als de onderzoeker. 
Deze vraag viel uiteen in drie deelvragen: 
1. Hoe hebben de docenten een thematische leerlijn gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vormgegeven gedurende het leesproces?
2. Hoe hebben de docenten na het lezen de samenvattingsopdracht (na het lezen I) en de 
tekstopdracht (na het lezen II tot en met IV) vormgegeven en uitgevoerd?
3. Wat waren de gerapporteerde ervaringen van de docenten met deze werkwijze?
Om de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit van het ITHAKA-instrument (versie A) te 
onderzoeken hebben vier docenten na training door de onderzoeker hun lessen vormgegeven 
volgens het instrument. Gedurende de uitvoering hebben zij per les hun lesdoelen genoteerd. 
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Na uitvoering van hun lessen hebben ze zowel hun lesdoelen en tekstopdracht ingeleverd als 
de schriftelijke antwoorden op een vragenlijst waarin naar hun ervaringen met deze manier van 
werken werd gevraagd. Na een eerste analyse van deze data zijn de conclusies voorgelegd aan 
de docenten in een semigestructureerd groepsinterview. Na ordening van de data per docent 
en controle daarvan door de betreﬀende docent is de aanpak van de docenten met elkaar 
vergeleken. Op basis van de analyse van deze verschillende datasets is vervolgens een antwoord 
op de onderzoeksvraag geformuleerd.
In paragaaf 2 wordt de methode die in studie II gevolgd is besproken. In paragraaf 3 worden 
per deelvraag de resultaten van de analyse gepresenteerd. Paragraaf 4 bevat de conclusies van 
studie II en de benodigde aanpassingen van het ITHAKA-instrument (versie A). In paragraaf 5 
wordt de onderzoeksopzet bediscussieerd.
2. METHODE
2.1.  Gevolgde procedure
De docenten van studie II zijn getraind door de onderzoeker. Begin november 2015 hebben 
de docenten het verzoek gekregen om een artikel van de hand van de onderzoeker te 
lezen, namelijk Van Oeveren (2015). In dit artikel werd een prototype van de tekstopdracht 
gepresenteerd bestaande uit een onderbouwing van de criteria voor ontwerp en uitvoering van 
een tekstopdracht en twee uitgewerkte voorbeelden, een bij een aantal brieven van Plinius en 
een bij capita selecta uit de Apologie van Plato. De deelnemende docenten hebben vervolgens 
in twee rondes een thematische leerlijn tot en met de tekstopdracht ontworpen en uitgevoerd. 
In de eerste ronde heeft de onderzoeker de tekstopdracht ontworpen, in de tweede ronde 
hebben de docenten dit zelf gedaan. De eerste ronde was bedoeld om de docenten te laten 
wennen aan het werken met het ITHAKA-instrument (versie A).
In de eerste ronde heeft de onderzoeker in twee aparte sessies, een met de docenten Latijn 
en een met de docenten Grieks, de ontwerpcriteria besproken die de grondslag vormden 
van het ITHAKA-instrument (versie A). In diezelfde sessies hebben de docenten samen met 
de onderzoeker een thema bepaald bij de tekst die gedurende een periode van acht weken 
(november 2015 - januari 2016) centraal zou staan in hun bovenbouwonderwijs. Voor 5 Latijn 
was het thema de vrouw in de oudheid bij een tekstpassage over Jason en Medea uit Ovidius’ 
Metamorphoses (7.1-158). In 5 Grieks stond het verhaal van de geboorte van Cyrus uit Herodotus’ 
Historiën (1.107-119) centraal met als thema methoden van geschiedschrijving. Op basis van de 
bij deze thema’s opgestelde leerdoelen heeft de onderzoeker vervolgens tekstopdrachten 
ontworpen. Na het lezen van de betreﬀende teksten hebben de docenten deze tekstopdrachten 
in hun lessen uitgevoerd. 
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In de daaropvolgende periode van acht weken (januari 2016 - maart 2016) vond de tweede 
ronde plaats. Studie II is gericht op de resultaten van deze tweede ronde. Zowel in klas 5 Latijn als 
in klas 5 Grieks stonden ﬁlosoﬁsche teksten centraal, van respectievelijk Seneca (epistula 116 en 
capita selecta uit De Ira) en Plato (Phaedo, 115a – 118a). In de voorbereiding hebben de docenten 
wederom samen met de onderzoeker een thema bepaald. De docenten Latijn hebben als thema 
ratio versus emotie bepaald en de docenten Grieks de onsterfelijkheid van de ziel. Op basis daarvan 
zijn door de onderzoeker thematische leerdoelen opgesteld (Figuur 1).
Figuur 1 Thematische leerdoelen bij Seneca en Plato voor klas 5
SENECA
-   De leerling weet dat ratio versus emotie binnen de Stoa een leidend principe is en kan dit aanto-
nen en uitleggen op basis van de gelezen Latijnse teksten van Seneca.
-   De leerling is in staat om op basis van uitingen uit later tijd uit te leggen hoe ratio versus emotie 
daarin een rol speelt en kan deze vergelijken met de gelezen Latijnse teksten van Seneca en 
zijn eigen visie daaraan toetsen.
PLATO
-   De leerling weet dat dualisme binnen de Platoonse ﬁlosoﬁe een leidend principe is en kan dit 
aantonen en uitleggen op basis van de gelezen Griekse teksten uit de Phaedo van Plato.
-   De leerling kan op basis van uitingen uit later tijd (christendom, boeddhisme) uitleggen hoe 
daarin gedacht wordt over de onsterfelijkheid van de ziel en deze vergelijken met de ideeën van 
Plato zoals die naar voren komen in de gelezen Griekse teksten uit de Phaedo en zijn eigen 
visie daaraan toetsen.
De docenten hebben vervolgens zelf hun lessen vormgegeven en individueel een tekstopdracht 
ontworpen en uitgevoerd op basis van deze thematische leerdoelen. De docenten hebben het 
verzoek gekregen om met elkaar niet over hun tekstopdrachten te overleggen om te voorkomen 
dat ze elkaar zouden beïnvloeden.
De datasets die de docenten bij de onderzoeker hebben ingeleverd zijn geanalyseerd. Na een 
eerste analyse van deze data zijn de voorlopige conclusies ter controle en nuancering voorgelegd 
aan de docenten in een semigestructureerd groepsinterview. Daarna zijn alle data per docent 
geordend en ter controle aan de betreﬀende docent voorgelegd. Vervolgens is de aanpak van 
de docenten met elkaar vergeleken.
2.2.  Methodologische aanpak
In studie II is gekozen voor een meervoudige case study benadering (Merriam & Tisdell, 2015; 
Miles, Huberman, & Saldaña, 2013; Yin, 2009). Deze benadering maakte het mogelijk om 
zowel per docent als op basis van onderlinge vergelijking de ontwerpcriteria van het ITHAKA-
instrument (versie A) te evalueren. Voor iedere docent is op basis van de beschikbare datasets 
(zie 2.4) een analyseschema opgesteld. Ieder analyseschema kende eenzelfde opbouw (zie 2.5.3 
voor een voorbeeld). Na controle door de docenten – een zogenaamde member check (Maxwell, 
2004) – zijn deze analyseschema’s met elkaar vergeleken en konden, hoewel de inhoud van 
de datasets verschillend van aard was, aan de hand daarvan patronen in de data vastgesteld 
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worden (Merriam & Tisdell, 2015; Miles et al., 2013; Yin, 2009). Hierdoor kon zowel de individuele 
bijdrage van een docent als de overeenkomsten in aanpak tussen de docenten in de analyse 
meegenomen worden (Merriam & Tisdell, 2015). Bovendien konden met behulp van inductieve 
onderzoeksmethoden de ervaringen van de deelnemende docenten met deze werkwijze 
worden geanalyseerd. 
2.3.  De deelnemende docenten
Aan studie II hebben vier docenten deelgenomen. Allen waren op het moment van deelname 
docent GLTC aan het St. Ignatius Gymnasium te Amsterdam met negen of meer jaar ervaring in 
het klassieke talenonderwijs. Het onderzoek is uitgevoerd in vier vijfde klassen. Docent A en B 
gaven les aan de vijfde klas Grieks, docent C en D aan de vijfde klas Latijn. De docenten gaven les 
op dezelfde school als de onderzoeker. Deelname aan studie II was vrijwillig en de docenten zijn 
betaald voor inspanningen die buiten hun reguliere lestaak vielen.
2.4.  Dataverzameling
Om de bevindingen en conclusies voor aanpassing van het ITHAKA-instrument stevig te kunnen 
verankeren door middel van triangulatie van de data zijn er voor iedere docent vier elkaar 
aanvullende datasets verzameld. Twee van deze datasets bestonden uit docentproducten, 
namelijk de door de docenten bijgehouden lesdoelen en de tekstopdrachten. De overige 
twee datasets kwamen voort uit twee verschillende onderzoeksinstrumenten, namelijk een 
schriftelijke vragenlijst en een semigestructureerd groepsinterview. Figuur 2 geeft een overzicht 
van de datasets van studie II in aansluiting op de drie deelvragen.
Figuur 2 Datasets bij deelvragen studie II (X = ja; - = nee; (X) = afhankelijk van antwoorden docent)
thematische 
leerlijn 
(deelvraag 1)
aandacht 
vakdoelen 
(deelvraag 1)
didactische 
vormgeving 
na het lezen 
(deelvraag 2)
ervaringen 
docenten 
(deelvraag 3)
I. Lesdoelen/lesinhoud X X X -
II. Tekstopdracht X X X -
III. Schriftelijke vragenlijst vraag 1 (13/14) (13/14) vraag 2-11 (13/14) vraag 1-14
IV. Groepsinterview (X) (X) (X) X
Dataset I: lesdoelen/lesinhoud
Gedurende de uitvoering van hun lessen hebben de docenten per les hun lesdoelen/lesinhoud 
bijgehouden. Op basis daarvan kon worden bekeken of er gedurende het gehele leesproces 
sprake was van literatuuronderwijs gericht op thematische leerdoelen. Bovendien kon worden 
bekeken aan welke vakdoelen de docenten in hun lessen aandacht besteedden zowel gericht 
op het thema en/of de tekst als daarbuiten. Aan de docenten is niet verteld waarom ze hun 
lesdoelen bij moesten houden om te (proberen te) voorkomen dat ze (op papier) de thematische 
leerlijn duidelijker vorm zouden geven dan in werkelijkheid.
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Dataset II: tekstopdracht
De docenten hebben ieder voor hun eigen leerlingen een tekstopdracht ontworpen en 
uitgevoerd. Aan de hand van deze tekstopdrachten is onderzocht of de docenten zich aan de 
criteria voor ontwerp en uitvoering hebben gehouden, aan welke vakdoelen de docenten in de 
tekstopdracht aandacht hebben besteed en of de tekstopdracht inderdaad aansloot bij en een 
afsluiting vormde van de thematische leerlijn gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde. 
Dataset III: schriftelijke vragenlijst
Na de uitvoering van de tekstopdrachten hebben de docenten een schriftelijke vragenlijst 
ingevuld die gericht was op hun ervaringen met deze werkwijze. Deze vragenlijst bestond uit 
veertien open vragen die verdeeld waren over vier categorieën: thematisch werken, ontwerp 
van de tekstopdracht, uitvoering van de tekstopdracht en algemeen?
Ter controle van de plaats van het thema binnen de gerapporteerde lesdoelen (dataset I) is er 
een vraag gesteld over thematisch werken voor en tijdens het lezen:
1.  Heb je tijdens het behandelen van de teksten rekening gehouden met het vooraf 
opgestelde thematische leerdoel (bijvoorbeeld in aanpak, in aanbod van stof of 
op een andere manier)?
  1. Zo ja, hoe?
  2. Zo nee, waarom niet?
De vragen over het ontwerp van de tekstopdracht richtten zich op ervaringen bij het ontwerp 
en eventueel gebruikte hulpmiddelen. De vragen over de uitvoering van de tekstopdracht 
gingen over overeenkomst tussen ontwerp en uitvoering en ervaringen tijdens de uitvoering. 
De afsluitende vragen 13 en 14 waren algemeen van aard om de docenten de gelegenheid te 
geven belangwekkende zaken die nog niet aan de orde waren gekomen, op te schrijven:
13.   Vind je dat deze manier van werken minder/hetzelfde/meer/iets anders 
oplevert in vergelijking met je normale manier van werken? Waarom?
14.  Wat wil je nog kwijt dat hierboven niet ter sprake is gekomen?
Dataset IV: groepsinterview
Na een eerste analyse van dataset I, II en III heeft de onderzoeker interviewvragen opgesteld 
die aansloten bij de deelvragen van studie II en gericht waren op thematisch werken, aandacht 
voor de verschillende vakdoelen, de tekstopdracht en de ervaringen van de docenten. Doel 
van dit interview was om de eerste conclusies van de onderzoeker te controleren door de 
docenten zowel individueel als gezamenlijk te laten reﬂecteren op hun aanpak aan de hand 
van de conclusies van de onderzoeker. De vragen zijn afgenomen in een semigestructureerd 
groepsinterview van ruim een uur met de vier deelnemers tegelijkertijd. Van dit groepsinterview 
is een geluidsopname gemaakt. 
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2.5. Data-analyse
2.5.1 Beschikbare data
De onderzoeker kon beschikken over alle datasets behalve de lesdoelen/-inhoud van docent B4. 
Alle docenten hebben deelgenomen aan het groepsinterview. Figuur 3 geeft een overzicht van 
de beschikbare datasets per docent.
Figuur 3 Datasets per docent (X = ingeleverd; - = niet ingeleverd)
Docent A Docent B Docent C Docent D
I. Lesdoelen/-inhoud X - X X
II. Tekstopdracht X X X X
III. Vragenlijst X X X X
IV. Groepsinterview X X X X
2.5.2  Deductieve en inductieve analyse op basis van analyseschema’s met member check
Om in deze meervoudige casestudy recht te kunnen doen aan de bijdrage van een individuele 
docent is voor iedere docent een analyseschema opgesteld. Ieder analyseschema kende 
eenzelfde opbouw. Hierdoor konden de analyseschema’s met elkaar vergeleken worden.
De data zijn in ieder analyseschema ingedeeld in drie categorieën:
1. Vormgeving thematische leerlijn: (a) lezen aan de hand van een thema en (b) aandacht voor 
de verschillende vakdoelen gedurende het leesproces (deelvraag 1)
2. Didactische vormgeving na het lezen: samenvattings- en tekstopdracht (deelvraag 2)
3. De ervaringen van de docenten met deze werkwijze (deelvraag 3)
De eerste twee categorieën sloten aan bij de drie ontwerpcriteria van het ITHAKA-instrument. 
De derde categorie richtte zich op opmerkingen van de docenten over hun ervaringen met deze 
werkwijze die niet onder de twee andere categorieën konden worden ingedeeld. 
• Thematische leerlijn (deelvraag 1)
Binnen de opgestelde leerdoelen en de tekstopdrachten is per docent per leesfase bekeken 
of de aangeboden vakinhoudelijke informatie verbonden was met de tekstinhoud en/of het 
thema. De vakinhoudelijke informatie in de docentproducten is geclassiﬁceerd aan de hand van 
onderstaande codering (zie ook Figuur 4):
o TTH = binnen tekstinhoud, binnen thema
o TI = binnen tekstinhoud, buiten thema
o TH = buiten tekstinhoud, binnen thema 
o TTO = buiten tekstinhoud, buiten thema
4  Docent B had de lesdoelen niet goed opgeslagen op zijn computer. 
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Figuur 4 Codering thematisch werken
binnen thema (TH) buiten thema (THO)
binnen tekstinhoud (TI) (TITH =) TTH (TITHO =) TI
buiten tekstinhoud (TO) (TOTH =) TH (TOTHO =) TTO
Daarnaast is bekeken of de aangeboden vakinhoudelijke informatie bij een vakdoel aansloot 
en zo ja, bij welk vakdoel. Waar relevant is de eerste letter van een vakdoel (contextualisatie (c), 
receptie (r), actualisatie (a) of persoonlijke reﬂectie (p)) aan bovenstaande codering toegevoegd. 
Hieronder volgen een aantal voorbeelden van coderingen uit studie II:
• Docent A heeft voor het lezen een ruim cultureel kader aangeboden alvorens in te zoomen 
op het thema en de tekst:
Leerlingen kunnen de volgende termen uitleggen en met elkaar in verband brengen:
o Plato
o Sokrates
o “hoeveel Plato zit er in Sokrates?”
o De twee aanklachten
o Rechtspraak in Athene
o De veroordeling en executie van Sokrates
o (gerapporteerde) dialoog
o Phaedo (vertelling versus thematiek)
Voor het lezen is er bij docent A sprake van contextuele informatie die buiten tekst en thema 
valt (cTTO), contextuele informatie die van belang is voor de tekstinhoud buiten het thema (cTI) 
en informatie over de tekstinhoud binnen het thema zonder daarbij aandacht te besteden aan 
een vakdoel (TTH). 
• Docent C heeft tijdens het lezen van De Ira de documentaire Seneca on Anger5 van Alain de 
Botton laten zien. Hier is sprake van actualisatie van de tekstinhoud binnen het thema (aTTH).
• Docent D heeft voor een van zijn lessen onder andere de volgende doelen geformuleerd:
o De leerling herkent de twee sleutelwoorden uit par. a (ira6 versus ratio)
o De leerling kan aangeven waarin deze twee verschillen (4x)
Docent D heeft hier tijdens het lezen aandacht besteed aan de tekstinhoud binnen het thema 
zonder daarbij aandacht te besteden aan een vakdoel (TTH).
5 Documentaire waarin de ﬁlosoof Alain de Botton aan de hand van actuele voorbeelden de visie van Seneca op omgaan 
met emoties uitlegt.
6 ira betekent woede.
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Alle vakinhoudelijke informatie die de docenten hebben opgenomen in hun lesdoelen en in 
hun tekstopdrachten is op deze manier geclassiﬁceerd. Hierdoor ontstond er per docent een 
overzicht van de manier waarop hij iedere leesfase vakinhoudelijk heeft ingericht en werd 
duidelijk of er sprake was van een thematische leerlijn gedurende het leesproces. 
· Didactische vormgeving na het lezen (deelvraag 2)
De vormgeving van de tekstopdrachten is getoetst aan de criteria voor ontwerp en uitvoering 
die in versie A van het ITHAKA-instrument waren opgenomen. Per criterium is bekeken of 
de tekstopdracht eraan voldeed of niet (helemaal). De uitkomsten zijn opgenomen in de 
analyseschema’s. Voor de tekstopdracht van docent B zag dit overzicht er bijvoorbeeld als volgt 
uit (Figuur 5):
Figuur 5 Invulling criteria tekstopdracht docent B
CRITERIA TEKSTOPDRACHT
1. Thema staat centraal ja: focus op begrip thema
2. Open en complexe opdracht
ja, antwoord formuleren op: “Welke opvatting over de ziel sluit het 
meest aan bij je eigen belevingswereld? Waarom? Ben je op andere 
gedachten gekomen na het doen van de opdrachten? Waarom wel/
niet?”
3. Actief handelen ja: bronnen lezen, markeren en maken rouwadvertenties 
4. Link met tekst in context ja: inhoudelijk en markeren citaten in de tekst
5. Uitvoering: individu – groep – klas ja
· Docentervaringen (deelvraag 3)
Na de deductieve analyse van de twee docentproducten zijn de ervaringen van de docenten 
zoals die naar voren kwamen in de schriftelijke vragenlijst geanalyseerd. Dat wil zeggen dat 
per docent de relevante antwoorden ofwel als direct citaat ofwel na samenvatting in de 
analyseschema’s zijn opgenomen bij de categorie vormgeving thematische leerlijn ofwel de 
categorie didactische vormgeving na het lezen. Opmerkingen van de docenten die buiten deze 
twee categorieën vielen zijn ingedeeld in de derde categorie (ervaringen werkwijze). 
Deze aanpak leverde per docent een ingevuld analyseschema op, dat vergelijkbaar was met 
dat van de andere docenten (zie voor een voorbeeld paragraaf 2.5.3). Dit analyseschema is ter 
controle en aanvulling voorgelegd aan de betreﬀende docent. Door middel van deze member 
check zijn de interpretaties van de onderzoeker gecontroleerd, aangevuld en gecorrigeerd 
(Maxwell, 2004). 
Vervolgens zijn de analyseschema’s van de vier docenten met elkaar vergeleken. De opmerkingen 
van de docenten in de analyseschema’s en het groepsinterview zijn inductief geanalyseerd 
volgens de constant comparative analyse binnen een begrensd corpus (Glaser & Strauss, 1971; 
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Merriam & Tisdell, 2015) met behulp van Nvivo Pro 11, een computerprogramma voor kwalitatieve 
analyse. De antwoorden van de docenten in het groepsinterview fungeerden als extra controle 
en nuancering van de interpretaties van de onderzoeker en zijn eveneens geanalyseerd met 
behulp van Nvivo Pro 11. 
2.5.3 Voorbeeld analyseschema docent D na member check
Hieronder een voorbeeld van het analyseschema van docent D na member check
ANALYSESCHEMA DOCENT D  KLAS 5 LATIJN
Seneca, epistula 116 en capita selecta uit De Ira, thema: ratio versus emoties
1. THEMATISCHE LEERLIJN
a.  Lezen aan de hand van een thema: 
  o  Docent D heeft samen met de onderzoeker en zijn collega Latijn vooraf het thema 
vastgesteld op ratio versus emoties.
  o  Docent D was tevreden over de keuze van het thema omdat er makkelijk 
vergelijkbare en contrasterende teksten voor contextualisatie en actualisatie bij te 
vinden waren, die bovendien goed aan het Latijn te koppelen waren: “Ik was tevreden 
over de tekstkeuze: de brief aan Menoikeus bood passages die zowel vergelijkbaar als 
contrasterend met het pensum waren, de site die ik gevonden heb over het omgaan met 
emoties idem dito. Daardoor kon ik de secundaire teksten echt aan de Latijnse teksten 
koppelen (leerlingen moesten citaten uit het pensum halen).”
b.  Aandacht vakdoelen gedurende het leesproces:
• Voor het lezen:
 o  Docent D heeft de eerste les de inhoud van de tekst cultureel gekaderd. De 
contextualisatie was gericht op het thema (nl. herhaling van het gedachtegoed van 
de Stoa)
• Tijdens het lezen:
 o  Het thema is leidend geweest voor het handelen van docent D tijdens het lezen van 
de teksten: “Bij het behandelen heb ik - indien mogelijk - inhoudelijk voortdurend 
de nadruk gelegd op het thema ratio versus verstand. Bij eventueel beeldmateriaal 
was dat thema ook criterium (bijv. Koot en Bie, vechtpartij in het parlement).” Dat 
blijkt ook uit de lesdoelen waar het thema steeds terugkeert.
 o  Uit de lesdoelen (en het citaat hiervoor) blijkt dat de docent tijdens het lezen ook 
actualisatie binnen het thema ingezet heeft.
 o  Docent D laat leerlingen tijdens het lezen tekstpassages in eigen woorden 
navertellen.
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VAKDOELEN TEKSTOPDRACHT (na het lezen II-IV)
1. Tekstontsluiting -
2. Contextualisatie (+ brongebruik) Epicurus – brief aan Menoikeus in vertaling
3. Receptie -
4. Actualisatie ja: tekst (van internet over trauma en boosheid) en docu-mentaire (Alain de Botton - On Anger)
5. Persoonlijke reﬂectie ja: op basis van tekstpassages van Seneca waar een leerling het het meest en het minst mee eens is
2. DIDACTISCHE VORMGEVING NA HET LEZEN: SAMENVATTINGS EN TEKSTOPDRACHT 
 o Docent D heeft geen afsluitende samenvattingsopdracht gedaan.
• Ontwerp tekstopdracht: 
 o  Het is docent D niet gelukt om de tekstopdracht vooraf te maken, hoewel hij dat 
wel noodzakelijk vindt: “Daarnaast is mij duidelijk geworden dat dit eigenlijk alleen 
goed gaat als vóór de lessenreeks het overkoepelend leerdoel en de opdracht bedacht en 
gemaakt zijn.” 
 o  Docent D heeft geen gebruik gemaakt van het Lampasartikel. Hij heeft de 
voorbeeldopdracht als format genomen: “Ik kon mij zo een beter beeld vormen van de 
bedoeling: door een concrete opdracht.”
• Uitvoering tekstopdracht: 
 o  Docent D had de tijd voor uitvoering niet goed ingeschat (“Ik moest teveel jagen 
om de opdracht af te krijgen.”), waardoor de leeropbrengst niet optimaal was: “Ik heb 
de Menoikeus-opdracht wel moeten afraﬀelen. Daarnaast hebben sommige leerlingen 
eigenlijk weinig geleerd, omdat ze niet goed in staat waren de opdracht naar behoren uit 
te voeren (te moeilijk en te lang).”
CRITERIA TEKSTOPDRACHT
1. Thema staat centraal ja: focus op begrip thema
2. Open en complexe opdracht
ja: “Selecteer van de uitspraken die je genoteerd hebt vier 
uitspraken die je het herkenbaarst vond op grond van wat 
je gelezen hebt van De Ira.”
3. Actief handelen ja: bronnen lezen, markeren, schema’s en tekstballon-nen invullen
4. Link met tekst in context ja: inhoudelijk en markeren citaten in tekst
5. Uitvoering: individu – groep – klas ja
3. DOCENTERVARINGEN
• Opbrengsten:
 o  Docent D was tevreden over de betrokkenheid van leerlingen. Hij vond dat ze 
enthousiast aan de slag gingen met de tekstopdracht en “het betrekt de leerling 
meer bij de stof (met name de internettekst) en laat ze er beter over nadenken.”
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  o  Docent D was tevreden, want “leerlingen moesten nu zélf echt nadenken, 
omdat er niet één goed antwoord was.” 
  o  Zijn samenvatting: “Ik heb het idee dat de hogere denkvaardigheden meer 
worden aangesproken dan bij een “reguliere” afsluiting van de serie.”
• Aandachtspunten: 
 o  Als oplossing voor gebrek aan uitvoeringstijd suggereert docent D:
  -  De lengte van de vergelijkingsteksten te beperken
  -  De moeilijkheidsgraad van de vergelijkingsteksten in de gaten te houden 
(eventueel het taalgebruik aanpassen).
 o  Docent D heeft ervaren dat leerlingen niet gewend zijn aan werken met een 
tekstopdracht: “Kunnen we niet gewoon herhalen?”
 o  Het maken van een opdracht vindt docent D leuk werk, maar er is tijd en inspiratie 
voor nodig: “Het verzinnen van een goede opdracht (aansprekend voor de leerlingen 
en goed te koppelen aan het Latijn) is geen sinecure: het kost meer tijd dan normaal, en 
vergt inspiratie (en die is grillig). Daar staat tegenover dat het ook léuk werk is.”
3. RESULTATEN
In deze paragraaf worden de resultaten gepresenteerd aan de hand van de deelvragen van 
studie II. Paragraaf 3.1 gaat in op de vormgeving en inhoud van een thematische leerlijn 
gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde (deelvraag 1). Paragraaf 3.2 is gericht op de 
didactische vormgeving van de fase na het lezen en daarmee op de samenvattingsopdracht en 
de tekstopdracht (deelvraag 2). Paragraaf 3.3 gaat in op de aandachtspunten en opbrengsten 
van deze werkwijze volgens de docenten voor zover deze in paragraaf 3.1 en 3.2 nog niet aan de 
orde zijn geweest (deelvraag 3). 
3.1.  De vormgeving van een thematische leerlijn
In deze paragraaf wordt besproken of de docenten erin geslaagd zijn een volledige thematische 
leerlijn vorm te geven en aan welke vakinhoudelijke informatie ze gedurende het leesproces 
aandacht hebben besteed, al dan niet in relatie tot tekstinhoud en/of thema. Figuur 6 geeft een 
overzicht daarvan. De coderingen in Figuur 6 laten zien of de docent in de verschillende fasen 
van het leesproces aandacht heeft besteed aan de tekstinhoud (TI), aan het thema (TH), aan de 
tekstinhoud binnen het thema (TTH) of aan vakinhoudelijke informatie buiten het thema en 
de tekstinhoud (TTO). Als de docent daarvoor een vakdoel heeft ingezet is de eerste letter van 
een vakdoel (c = contextualisatie, r = receptie, a = actualisatie, p = persoonlijke reﬂectie) aan 
bovenstaande coderingen toegevoegd (zie paragraaf 2.5.2). 
Voor de vormgeving van een volledige thematische leerlijn besteedt een docent voor en tijdens 
het lezen aandacht aan het thema (TH) of aan de tekst binnen het thema (TTH) eventueel aan 
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de hand van een vakdoel (xTH/xTHH). Tijdens het lezen of in de tekstopdracht plaatst hij de 
tekst binnen het thema in context (cTTH) en aan het eind van de tekstopdracht laat hij zijn 
leerlingen op de tekst binnen het thema reﬂecteren (pTTH). Om te laten zien of een docent 
in de betreﬀende leesfase inderdaad aandacht heeft besteed aan het thema, is in Figuur 6 de 
codering TH (=thema) steeds in het rood en cursief opgenomen. Iedere testronde waarin een 
volledige thematisch leerlijn is vormgegeven, is groen gekleurd en omkaderd.
Gedurende het leesproces zullen docenten hun leerlingen ook vakinhoudelijke informatie 
aanbieden die buiten de thematische leerlijn valt, maar relevant is voor het tekstbegrip (TI of xTI). 
Hieronder valt bijvoorbeeld vrijwel alle talige informatie (TI). Hiervan was in studie II bijvoorbeeld 
sprake bij docent D. Docent D had als lesdoel geformuleerd: “Leerling kan gerundivumconstructie en 
gerundivum + esse vertalen.” Hier is sprake van een talig doel tijdens het lezen, dat voorwaardelijk 
is om de inhoud van de Latijnse tekst te kunnen begrijpen. Er is geen sprake van aandacht 
voor een van de vakdoelen die binnen het ITHAKA-instrument onderscheiden worden. De 
vakinhoudelijke informatie binnen dit lesdoel is daarom gecodeerd met TI.
Docenten kunnen gedurende het leesproces ook aandacht besteden aan het thema zonder dat 
ze daarbij een vakdoel betrekken (TH/TTH). Docent B bijvoorbeeld heeft in de tekstopdracht 
leerlingen de volgende opdracht gegeven: “Leerlingen markeren in de Griekse tekst van de Phaedo 
de tekstelementen waarin sprake is van dualisme.” Deze opdracht richt zich op de tekstinhoud 
binnen het thema (onsterfelijkheid van de ziel). Vandaar dat in Figuur 6 bij de tekstopdracht van 
docent B de codering TTH is opgenomen. 
In de samenvattingsopdracht hoeft er geen aandacht aan het thema besteed te worden omdat 
op dat moment in het leesproces (na het lezen I) de focus ligt op overzicht over de inhoud 
van de gehele tekst. Docent A bijvoorbeeld heeft na het lezen als samenvattingsopdracht zijn 
leerlingen een koppeling laten maken tussen beeldende kunstuitingen uit later tijd en Griekse 
citaten uit de Phaedo. Hij heeft op die manier receptie ingezet voor begrip van de tekstinhoud, 
maar het thema (onsterfelijkheid van de ziel) is hierbij niet aan de orde gekomen. Vandaar dat in 
Figuur 6 bij docent A na het lezen de codering rTI is opgenomen.
In de tekstopdracht is het niet per se nodig om aandacht te besteden aan de tekst binnen het 
thema met behulp van receptie (rTTH) of actualisatie (aTTH), maar in veel gevallen zal dit de kloof 
tussen de betekenis van de tekst in eigen context en de betekenis van de tekst in de context van 
de leerling makkelijker overbrugbaar maken. Docent D heeft bijvoorbeeld in zijn tekstopdracht 
een moderne tekst over trauma en boosheid gebruikt. Zijn leerlingen moesten deze tekst 
vervolgens vergelijken met de gelezen teksten van Seneca. Hier is sprake van actualisatie van 
de tekstinhoud binnen het thema. Daarom is in Figuur 6 bij de tekstopdracht van docent A de 
codering aTTH opgenomen.
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Docenten kunnen tot slot in alle fasen van het leesproces ook aandacht besteden aan 
informatie die zowel buiten de tekst als het thema valt (TTO of xTTO). Docent C bijvoorbeeld 
heeft in de tekstopdracht zijn leerlingen een aantal vragen gesteld over het leven van Seneca, 
zoals: “Tijdens welke keizers heeft hij geleefd?” en “Door welke keizer is hij ooit verbannen?” Dit zijn 
contextualisatievragen die niet gericht zijn op begrip van de tekstinhoud en geen inzicht geven 
in het thema (ratio versus emotie). Vandaar dat in Figuur 6 bij de tekstopdracht van docent C de 
codering cTTO is opgenomen.
Figuur 6 Overzicht thematische leerlijn en (eventuele) aandacht voor vakdoelen gedurende 
het leesproces (c = contextualisatie; r = receptie; a = actualisatie; p = persoonlijke reﬂectie / TI = 
gericht op tekstinhoud; TH = gericht op thema; TTH = gericht op tekstinhoud binnen thema; TTO 
= tekst- en themaoverschrijdend; - = niet uitgevoerd; (X) = afhankelijk van keuze leerlingen)
Docent A Docent B7 Docent C Docent D
A. VOOR HET LEZEN
TTH
cTI
cTTO
cTH
cTTO
cTH
aTH
pTH
TI 
cTTO
pTTO
cTH
B. TIJDENS HET 
LEZEN
TTH
cTH
cTTH
TI
cTTO
TTH
TI
TTH
aTTH
pTH 
TI 
aTI
cTTO
TTH
aTTH
TI
C. NA HET LEZEN I 
(SAMENVATTINGS-
OPDRACHT)
rTI - - -
D. NA HET LEZEN 
 II T/M IV 
(TEKSTOPDRACHT)
cTTH
aTTH
pTTH 
cTI
aTI
cTTO
aTTO
cTH 
pTH
TTH
cTTH
aTTH
pTTH
TH
(pTTH)
TI
cTI
(pTI)
TTO
cTTO 
aTTO
cTTH
aTTH
pTTH 
cTTO
In studie II was er bij docent A, B en D sprake van een volledige thematische leerlijn. Bij docent 
C was dit niet het geval, omdat hij in zijn tekstopdracht geen aandacht heeft besteed aan 
contextualisatie van de tekst binnen het thema (cTTH) en het van de keuze van leerlingen afhing 
of er sprake was van persoonlijke reﬂectie van de tekst binnen het thema (pTTH). Hieronder 
wordt besproken hoe de docenten in hun voorbereiding en per leesfase hun onderwijs al 
dan niet binnen een thematische leerlijn vorm hebben gegeven, welke vakdoelen zij daarbij 
eventueel hebben ingezet en wat hun ervaringen met thematisch werken waren. 
7  Docent B heeft het overzicht van de lesdoelen niet ingeleverd. De data in deze kolom zijn gebaseerd op informatie uit 
onderzoeksinstrument III en IV en de member check.
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· Voor het lezen
In de opgestelde lesdoelen was er bij alle docenten voor het lezen aandacht voor het thema. 
Docent B, C en D hebben met behulp van contextualisatie het thema geïntroduceerd (3x cTH). 
Docent C zette hiervoor voor het lezen bovendien actualisatie en persoonlijke reﬂectie in (aTH en 
pTH). Docent A heeft het thema geïntroduceerd aan de hand van de tekstinhoud (TTH). Docent 
A en C zijn voor het lezen ook expliciet ingegaan op de inhoud van de tekst (cTI en TI). Docent 
A, B en C hebben voor het lezen contextuele informatie aangeboden die tekstoverschrijdend 
was en niet aansloot bij het thema (3x cTTO). Docent C heeft voor het lezen zijn leerlingen een 
antwoord laten formuleren op de vraag: “Spreekt de Stoïcijnse ﬁlosoﬁe je aan of niet?”. Deze 
vraag is gericht op persoonlijke reﬂectie buiten de tekst zowel binnen (pTH) als buiten het thema 
(pTTO). In Figuur 7 zijn de lesdoelen voor het lezen van docent C ter illustratie van de analyse 
opgenomen.
Figuur 7  Voorbeeld lesdoelen/-inhoud voor het lezen docent C
Les 43 donderdag: 
• voorkennis ophalen stoa: mindmap > op bord geïnventariseerd 
(ze wisten nog veel!)
• Koot en Bie – De Stoïcijn
Les 44 vrijdag: 
DOEL: nulmeting idee ten aanzien van de Stoa, brief 116 inleiden
• Spreekt de Stoïcijnse ﬁlosoﬁe je aan, ja of nee. Verklaar je antwoord. 
Baseer je op wat je tot nu toe hebt opgestoken van de Stoïcijnen. 
Schrijf dit op een briefje.
• Korte inleiding brief 116
· Tijdens het lezen
Uit de lesdoelen bleek dat de docenten tijdens het lezen aandacht hebben besteed aan de tekst binnen 
het thema. Dit werd bevestigd door de antwoorden van de docenten in de schriftelijke vragenlijst:
“Ik heb in eerste instantie informatie gegeven over de ﬁlosoﬁe van Plato, met name op het gebied 
van de ziel/leven na de dood, om de leerlingen een kader aan te bieden waarbinnen we de tekst 
gingen behandelen. Vervolgens heb ik geprobeerd regelmatig aandacht te besteden tijdens de 
lessen aan aspecten van de tekst die (inhoudelijk) te maken hebben met het leerdoel.” (docent B)
“Bij het behandelen heb ik - indien mogelijk - inhoudelijk voortdurend de nadruk gelegd op het 
thema ratio versus verstand (sic). Bij eventueel beeldmateriaal was dat thema ook criterium (bijv. 
Koot en Bie, vechtpartij in het parlement).” (docent D)
Tijdens het lezen ging de meeste aandacht van alle docenten uit naar het talig ontsluiten van de 
tekstinhoud (TI). Docent A heeft tijdens het lezen ook veel aandacht besteed aan contextualisatie, 
zowel van het thema, als de tekst binnen het thema als aan vakinhoudelijke informatie die noch 
voor het thema noch voor het begrip van de Phaedo direct van belang was. Docent A heeft 
contextualisatie – buiten tekst, binnen 
thema (cTH) + buiten thema (cTTO)
actualisatie – buiten tekst,
binnen thema (aTH)
persoonlijke reﬂectie – buiten tekst, 
binnen thema (pTH) + buiten thema 
(pTTO)
binnen tekst (TI)
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bovendien tijdens het lezen al aandacht besteed aan een bron die zijn leerlingen na het lezen 
voor contextualisatie in de tekstopdracht moesten gebruiken: hij heeft hiervoor capita selecta 
uit de Meno van Plato met zijn leerlingen in vertaling gelezen (cTTH). De aandacht die docent B 
tijdens het lezen aan andere vakdoelen dan tekstontsluiting besteed heeft, was onduidelijk door 
het ontbreken van zijn lesdoelen. Docent C heeft aan alle vakdoelen behalve receptie aandacht 
besteed zowel binnen en buiten het thema als binnen en buiten de tekstinhoud. Docent D 
heeft tijdens het lezen actualisatie ingezet van de tekst binnen het thema (aTTH). Geen van de 
docenten heeft tijdens het lezen aandacht besteed aan receptie.
· Na het lezen
Als er in de tekstopdracht aandacht wordt besteed aan de gehele tekst binnen het thema met 
behulp van de vakdoelen contextualisatie en persoonlijke reﬂectie (cTTH en pTTH) is er sprake van 
reﬂectie op het eigene en het vreemde. Dit gold voor de tekstopdrachten van docent A, B en D. Zij 
hebben in de tekstopdracht de gelezen teksten binnen het thema gecontextualiseerd (cTTH) en hun 
leerlingen op de tekst in context binnen het thema laten reﬂecteren (pTTH). Contextualisatie van 
de gelezen teksten binnen het thema maakte geen deel uit van de tekstopdracht van docent C en 
persoonlijke reﬂectie op de teksten binnen het thema was afhankelijk van de keuze van de leerlingen 
((pTI) of (pTTH)). Als evaluatieve stap tussen contextualisatie en persoonlijke reﬂectie hebben alle 
docenten actualisatie ingezet. In geen van de tekstopdrachten was er aandacht voor receptie. 
Na het lezen was de tekstopdracht van docent B zuiver gericht op begrip van de tekst binnen het 
thema of op begrip van het thema, voor de tekstopdrachten van docent A, C en D gold dit niet. 
Docent D heeft in de contextualisatiefase van zijn tekstopdracht leerlingen de gelezen teksten laten 
vergelijken met een vertaling van de brief aan Menoikeus van Epicurus. De vergelijkingsopdrachten 
hadden een bredere insteek dan begrip van de gelezen teksten binnen het thema (ratio versus 
emotie), omdat de leerlingen ook in moesten gaan op aspecten die alleen voor de Epicureïsche 
ﬁlosoﬁe golden (cTTO). Ook docent A heeft in het contextualisatiedeel en het actualisatiedeel van 
zijn tekstopdracht voor een bredere insteek dan het thema gekozen. De leerlingen van docent A 
moesten de inhoud van de verschillende contextualisatie- en actualisatiebronnen relateren aan acht 
ﬁlosoﬁsche begrippen die deels wel (cTI en aTI) en deels niet (cTTO en aTTO) in de Phaedo naar voren 
kwamen. Een van die acht begrippen was het thema (onsterfelijkheid van de ziel) (cTTH en aTTH). In 
het deel van de tekstopdracht dat zich richtte op persoonlijke reﬂectie, lag de focus wel volledig op 
de tekst binnen het thema (pTTH). Ondanks de inzet van een breder cultureel kader bleef in zowel 
de tekstopdracht van docent D als die van docent A de thematische lijn bewaard, omdat begrip van 
de tekst binnen het thema onderdeel was van de contextualisatie- en actualisatiefase en omdat de 
persoonlijke reﬂectie zich exclusief op begrip van de tekst binnen het thema richtte. 
De tekstopdracht van docent C heeft de door hem voor en tijdens het lezen ingezette thematische 
leerlijn van het leesproces doorbroken. Evenals docent A en D heeft docent C voor een bredere 
insteek dan het thema (ratio versus emotie) gekozen, maar in deze tekstopdracht was het vastgestelde 
thema in geen enkel onderdeel van de tekstopdracht leidend. Het thema kwam wel aan bod, maar 
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als onderdeel, niet als focus van de vakinhoud. Zo ontbrak binnen het contextualisatiedeel van deze 
tekstopdracht contextualisatie van de gelezen teksten van Seneca binnen het thema (Figuur 8). De 
nieuwe contextuele informatie die werd aangeboden (namelijk over Seneca’s leven onder Nero) 
stond los van de tekstinhoud en het thema. De overige inhoud van het contextualisatiedeel van de 
opdracht was herhaling van de leer van de Stoa. Ook in het actualisatiedeel van de opdracht lag de 
focus niet op het thema. In het persoonlijke-reﬂectiedeel van de opdracht kregen de leerlingen van 
docent C de volgende opdracht: “Zoek sententiae8 die jou het meest bijblijven”. De keuze van leerlingen 
kon aansluiten bij het thema, maar dat hoefde niet. Ook hier lag de focus dus niet op het thema. 
De tekstopdracht was niet zozeer gericht op een beter begrip van de gelezen teksten binnen het 
thema maar op een beter begrip van de Stoa. De tekstopdracht van docent C was daarmee gericht 
op het grotere culturele kader van de tekst en niet op beter begrip van de gelezen teksten binnen 
het thema. 
Figuur 8 Contextualisatiedeel tekstopdracht docent C
Vandaag doel: Seneca t.o.v. contemporaine context duidelijk krijgen
Ok. Seneca zegt van alles. Of eigenlijk valt dat ook wel weer mee: emoties beter vermijden, woede kan star zijn, 
woede op andere mensen niet nodig, elke dag je geest ter verantwoording roepen. Hoe verhoudt zich dat tot 
de Stoa? 
· Zoek nog eens uit wie Seneca was en hoe de Stoa dacht over geluk en over de vraag hoe de wereld in elkaar 
zit. 
· Dan zelf de volgende vragen beantwoorden.
Algemene vragen Stoa:
· Hoe word je gelukkig volgens de Stoa? 
· En waarom?
· Wat betekent dat voor emoties?
· Wat betekent dat voor de ratio?
· Waarom is de Stoa in theorie een interessante ﬁlosoﬁe voor  
het (arme) gepeupel, maar valt dat in de praktijk toch tegen?
· Zal de Stoïcijn eerder voorstander van een keizerrijk of van  
een republiek zijn? Verklaar je antwoord. 
· Wat is de relatie tussen de ratio en je in willen zetten voor  
de gemeenschap?
Citeervragen:
· Wat zijn nu de twee grote bezwaren tegen de Stoa?  
Citeer uit brief 116 twee tekstelementen.
· Welk van de twee is het lastigst, meest confronterend voor de Stoa?
· Welk tekstelement uit brief 116 is in wezen een samenvatting van H1? 
· Welk tekstelement vat H4 het best samen in Stoïcijnse termen?
· Hoe ziet geluk er uit voor de Stoïcijnen? Citeer een woord uit H5.
· Waar komt het idee van gemeenschapszin naar voren in H5?  
Citeer een tekstelement.
Vragen over Seneca: 
· Tijdens welke keizers heeft hij geleefd? 
· Door welke keizer is hij ooit verbannen?
· Wanneer heeft hij De Ira geschreven? 
· Tot wie zou deze tekst gericht kunnen zijn? Verklaar je antwoord.
· Had Seneca makkelijk praten? Verklaar je antwoord.
8  Een sententia is een algemeen geldende uitspraak.
contextualisatie
buiten tekst
buiten thema (cTTO)
buiten tekst,
binnen thema (TH)
contextualisatie
buiten tekst
buiten thema (cTTO)
4e vraag contextualisatie
binnen tekst
buiten thema (cTI)
binnen tekst
buiten thema (TI)
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In de tekstopdracht van docent C is de voor het ITHAKA-instrument (versie A) bepalende 
thematische lijn van tekstoriëntatie naar persoonlijke reﬂectie op een tekst binnen een thema 
daarmee niet doorgetrokken. Docent C bevestigde dit tijdens het groepsinterview: 
“Ze hebben veel geleerd van de Stoa, echt veel, dat vond ik indrukwekkend, maar dat had 
ik anders ook ehm dat had niet heel veel met de tekst te maken.”
· Vakinhoudelijke informatie buiten tekstinhoud en thema
In het groepsinterview benoemden de docenten het werken met een thema als een sterk 
onderdeel van deze vakdidactische aanpak:
Docent C:  “Het hele idee, wat ik zo ﬁjn vind van de opzet is dat je dus begint met nadenken 
over wat maakt deze tekst interessant voor leerlingen (Docent B en D: “Ja”. Docent 
A: “Zeker, dat vind ik ook.”) en wat maakte deze tekst interessant voor de mensen 
van toen, van het moment dat die geschreven is. Nou dat uitgangspunt daarover 
nadenken en daar dus ook meer focus mee krijgen en makkelijker in staat zijn om 
leerlingen te laten zien waarom je vak überhaupt belangrijk is … hè, dus op allerlei 
fronten heeft dat impact en is dat waardevol …”
Docent D: “Maar?”
Docent C: “En -nee, geen maar- en dat is dus gaaf en dat helpt.”
Alle docenten hebben echter gedurende een of meerdere fasen van het leesproces (soms 
uitgebreid) aandacht besteed aan vooral extra contextuele informatie die niet relevant was 
voor begrip van de tekstinhoud binnen het thema (8x cTTO; 2x aTTO; 1x pTTO). Dit aanbieden 
van informatie buiten het thema en de tekst kost lestijd die op een ander moment mogelijk 
zeer nodig is. Bovendien ontstaat hierdoor het risico dat de thematische focus gedurende 
het leesproces diﬀuus wordt. In versie A van het ITHAKA-instrument en in de scholing van de 
docenten was aan dergelijke consequenties van aandacht voor informatie buiten tekst en thema 
weinig aandacht besteed. 
3.2. Didactische vormgeving na het lezen
In deze paragraaf worden de resultaten gepresenteerd van de manier waarop de docenten via 
een samenvattingsopdracht en een tekstopdracht de fase na het lezen vorm hebben gegeven 
en wat hun ervaringen daarmee waren.
· Samenvattingsopdracht
Docent A, C en D hebben gedurende het lezen steeds een vertaalde tekstpassage samen laten 
vatten. Docent A heeft een samenvattingsopdracht gericht op de gehele tekst uitgevoerd. 
In deze opdracht hebben leerlingen citaten uit de gelezen passage van de Phaedo van Plato 
gekoppeld aan beeldende kunstuitingen uit later tijd. Docent A heeft hier dus receptie ingezet 
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als hulpmiddel voor overzicht over de tekstinhoud (rTI). Docent B, C en D hebben geen 
samenvattingsopdracht gedaan. Dit valt mogelijk te verklaren doordat het belang van de 
samenvattingsopdracht in de docententraining niet veel expliciete aandacht heeft gekregen. 
· Tekstopdracht: criteria ontwerp en uitvoering
Aan de hand van de tekstopdrachten kon bekeken worden of ze voldeden aan alle criteria 
voor ontwerp en uitvoering van de tekstopdracht (Figuur 9). De tekstopdrachten van studie II 
voldeden aan alle criteria voor ontwerp en uitvoering, behalve de tekstopdracht van docent C. 
Zijn tekstopdracht was inhoudelijk meer gericht op begrip van de Stoa dan op begrip van de 
tekst binnen het thema (zie 3.1) en voldeed daarmee niet aan criterium a (thema centraal).
Figuur 9 Criteria ontwerp en uitvoering per tekstopdracht
Analyse 
ontwerpcriteria 
tekstopdrachten
Plato, Phaedo 115a – 118a
Thema: onsterfelijkheid van de ziel
Seneca, epistula 116 en De Ira
Thema: ratio versus emoties
Docent A Docent B Docent C Docent D
a.  Thema staat 
centraal
ja: focus op begrip 
thema en buiten 
thema
ja: focus op begrip 
thema nee
ja: focus op begrip 
thema
b.  Open en complexe 
opdracht
ja: “Heeft één of 
meerdere van de 
bronnen je eigen 
visie op (of eventueel 
overtuiging over) de 
onsterfelijkheid van 
de ziel veranderd?”
ja: “Welke opvatting 
over de ziel sluit het 
meest aan bij je ei-
gen belevingswereld? 
Ben je op andere 
gedachten gekomen 
na het doen van de 
opdrachten?”
ja: “De leerling 
laten nadenken over 
datgene wat hij/zij 
kan meenemen van 
Seneca voor zichzelf.”
ja: “Selecteer van 
de uitspraken die je 
genoteerd hebt vier 
uitspraken die je het 
herkenbaarst vond 
op grond van wat 
je gelezen hebt van 
De Ira.”
c.  Concreet product
ja: bronnen lezen, 
invullen schema’s 
voor contextualisa-
tie en actualisatie
ja: bronnen lezen, 
markeren en maken 
rouwadvertenties
ja: vragen maken en 
sententiae uit tekst 
halen
ja: bronnen lezen, 
markeren, schema’s 
en tekstballonnen 
invullen
d.  Link met tekst in 
context ja: inhoudelijk
ja: inhoudelijk en 
markeren citaten 
in tekst
ja: inhoudelijk, 
tekstvragen en 
sententiae uit tekst 
halen
ja: inhoudelijk en 
markeren in tekst
e.  Uitvoering: 
individu - groep-  
klas 
ja ja ja ja
Voor criterium b gold voor alle tekstopdrachten dat het contextualisatiedeel van de 
tekstopdrachten het meest gesloten was. Leerlingen moesten op zoek naar vergelijkbare 
of contrasterende citaten of vragen over de tekst beantwoorden. Hierin was wel een zekere 
vrijheid, maar er waren hier ook duidelijk foute antwoorden. De onderdelen van de opdrachten 
die ingingen op actualisatie waren opener, waardoor er meer interpretatieruimte voor leerlingen 
was dan in het contextualisatiedeel. In het deel van de tekstopdrachten dat gericht was op 
persoonlijke reﬂectie, gold dat nog veel sterker omdat daar de persoonlijke mening van de 
leerling getoetst werd aan hun tekstbegrip.
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Alle tekstopdrachten hebben een concreet product opgeleverd, variërend van citatenschema’s 
tot rouwadvertenties (criterium c). In het groepsinterview werd duidelijk dat de docenten het 
belangrijk vonden dat de opdracht iets concreets opleverde. Daardoor was het mogelijk om de 
inspanning van iedere leerling te zien:
Docent B:   “Ik vind het wel leuk als ze zelf ergens over nadenken, het dan met elkaar delen en dan 
samen ergens aan gaan werken, dat je ook kunt zien … ten eerste dat ook iedereen 
deelneemt, want niet iedereen zegt iets tijdens een gesprek. Dat ook stille kinderen of 
kinderen waar je het niet van vermoedt ook iets laten zien en dat ze ook van elkaar 
concreet kunnen zien, dat je niet hebt van ...”
Docent D:  “Ja, precies. Dus dan toch iets van een poster …”
Docent B: “Ja, wat dan ook …”
Een concreet product was daarnaast volgens de docenten handig als handvat voor de klassikale 
discussie van de reﬂectiefase:
Docent C:  “Die (KvO: namelijk sententiae) hadden ze gemaakt en dan ehm of uitgekozen en 
dan uitgelegd waarom en met tweetallen besproken, maar vervolgens hebben we 
daar nog wel klassikaal een gesprek over gevoerd. En dan kun je heel gewoon vragen 
‘Goh, wat had jij? Wat had jij?’.”
Docent B: “ ‘Wat miste je?’ ” (tegelijk met docent A)
Docent A:  “en ‘Waarom?’.” (tegelijk met docent B)
Docent C:   “en ‘Waarom?’. Ja, precies. En daar kwam op zich wel vaak “Nou gewoon, nou 
daarom”, maar het gaf wel een handvat in ieder geval.”
Voor criterium d gold dat er in het contextualisatiedeel van alle tekstopdrachten sprake was 
van een expliciete link met de tekst. In het actualisatiedeel van de tekstopdrachten moesten 
leerlingen bij docent A, B en D ook een expliciete link leggen met de tekst in context. In de 
opdrachten van docent A, B en D is in het persoonlijke reﬂectiedeel de link met de tekst 
gewaarborgd door een expliciete link met de tekst binnen het thema (docent A en D) of door 
een link met de tekst via de concrete producten (docent B en C, zie voorbeeld docent B in Figuur 
10). 
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Figuur 10 Voorbeeld docent B: link met tekstinhoud via concreet product in klassengesprek
Maken en delen 
concreet  
product
Werkwijze:
i. Leerlingen kiezen per stroming drie ‘hoofdgedachten’/belangrijke opvattingen (dus drie 
uit het werk van Plato en drie uit het Boeddhisme OF Christendom) (5 min)
ii. Leerlingen maken in tweetallen o.b.v. gelezen tekst (Boeddhisten en Christenen bij 
elkaar) en vergelijken de door hen gekozen hoofdthema’s (10 min)
iii. Leerlingen maken samen per ‘geloof’ een top-3 van opvattingen en noteren deze (5 
min)
iv. Leerlingen maken samen twee overlijdensadvertenties: één voor een Boeddhist of 
Christen en één voor een Sokrates-aanhanger, waaruit duidelijk de opvattingen over de 
ziel van deze persoon blijken. Hierbij maken zij gebruik van de door hen samengestelde 
top-3 en van voorbeelden van rouwadvertenties op Internet. (20 min)
v. Leerlingen presenteren hun advertenties aan de groep (20 min)
Klassengesprek  
op basis van 
concreet product
vi. Leerlingen en docent bespreken de resultaten van het onderzoekje: welke opvatting 
over de ziel sluit het meest aan bij je eigen belevingswereld? Waarom? Ben je op andere 
gedachten gekomen na het doen van de opdrachten? Waarom wel/niet? (10 min)
· Tekstopdracht: uitvoering (criterium e)
In ontwerp kenden alle opdrachten een individuele fase en een groepsfase die gevolgd werd door 
een klassikaal nagesprek. De uitvoeringspraktijk bleek echter weerbarstig. Alle docenten gaven 
aan de benodigde tijd voor de uitvoering van de tekstopdracht niet goed te hebben ingeschat, 
waardoor gedurende de uitvoering onderdelen van de opdracht in de verdrukking kwamen. 
In de uitvoering is docent A niet aan de groepsfase toegekomen en docent B en C hadden 
minder tijd voor het klassengesprek dan gewenst. Ondanks deze ervaringen onderschreven de 
docenten gedurende het groepsinterview de voorgeschreven opbouw van de uitvoering:
Docent D:  “Eigenlijk gewoon DDU9… Maar dat dat een goede vorm is, dat is toch evident? - lijkt 
mij- dat dat werkt?”
Docent C: “Dat is zeker zo.”
Docent B:  “Ik vond het ﬁjn dat ze eerst zelf iets deden en dat ze toen inderdaad daarna pas met 
z’n tweeën of drieën het deden.”
Docent A: “Ik vind het erg nadrukkelijk.”
Docent B:  “Het is wel heel nadrukkelijk.” 
(…)
Docent D:  “Nou, dat groepsdeel zou inderdaad, maar dat individuele aan de slag moet erin 
omdat je anders nooit, dan gaan de zwakkere geheid mee ehm ehm …”
Docent C: “Ja, maar anders kun je het ook bijna geen personalisatie noemen.”
Docent A: “Ja, goed punt.”
Docent D:  “Nee precies, juist omdat er niet een goed antwoord is.”
   (…)
9  DDU verwijst naar de activerende werkvorm ‘denken, delen, uitwisselen’.
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Onderzoeker:  “Dus dan zeg je individueel deel sowieso, klassikaal ook en dan groepsdeel, nou 
ja, ligt aan de opdracht …”
Docent D:  “Nee, maar toch ik vind dat delen …, nee maar dat ze toch met elkaar overleggen 
(Docent B: “Dat vind ik juist heel goed.”) en goh ik heb heel andere antwoorden 
wat grappig …”
Docent C:  “Ja, en het is altijd veiliger in een kleine groep (Docent B en D: “Ja”), in die zin 
zal het vaak gewoon prima zijn, maar ik merkte namelijk ook – dat vond ik bij 
Ovidius toen opvallend – toen waren ze er echt klaar mee (…).”
Docent D: “Ja, het moet geen verplicht nummertje worden.”
· Tekstopdracht: moment van ontwerpen 
De docenten hebben ieder een eigen tekstopdracht tijdens het lezen ontworpen. Ze hebben 
allen de in de eerste ronde uitgevoerde en door de onderzoeker ontworpen tekstopdracht als 
voorbeeld voor hun eigen ontwerp gebruikt. Tijdens het groepsinterview bleek dat volgens de 
docenten het ontwerpen van de tekstopdracht voorafgaand aan het lezen de voorkeur verdient, 
omdat dat een sterkere focus tijdens het lezen zou geven:
Docent D:   “Ik denk dat het beter is, omdat je toch bij het behandelen met name van 
bepaalde passages …. Als die opdracht er al had gelegen, had ik denk ik 
nadrukkelijker bepaalde elementen in die de teksten van Seneca die we gelezen 
hebben, uitgediept of laten parafraseren.”
Onderzoeker:  “Maar in jouw lesdoelen stond steeds heel expliciet de hele tijd ‘ratio versus 
emoties’…”
Docent D:  “Ja, weet ik. Op zich was dat er wel, maar als je weet wat de opdracht is, weet je 
ook naar wat voor passages ze gaan zoeken. Ik weet niet, dan had ik ze denk ik 
nog nadrukkelijker voor het voetlicht gebracht.”
Uit het groepsinterview bleek bovendien dat het eerder voltooien van de tekstopdracht eraan 
bij zou kunnen dragen om er in een eerder stadium achter te komen of het bepaalde thema 
geschikt is: 
Docent D:  “Maar zoiets als dit zou dus ook … want daarom wilde ik ook die opdracht kant-
en-klaar hebben … daar kom je meteen achter als je die opdracht gaat maken.”
Docent B:  (bevestigend geluid)
Docent D: “Dat het te groot is of te ingewikkeld of niet concreet genoeg …” 
Docent A:  “… of juist te concreet” (tegelijk met docent C)
Docent C:  “… of dat je er niets van weet” (tegelijk met docent A)
Docent D:  “… nou ja precies, dat het te weinig om het lijf heeft misschien …”
Docent B:  “Ja.”
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· Tekstopdracht: inzet bronnen
In het contextualisatiedeel van hun tekstopdrachten hebben docent A en D primaire bronnen in 
vertaling als vergelijkingsteksten gebruikt. Docent B en C hebben daarvoor secundaire bronnen 
gebruikt. In het groepsinterview gaven de docenten aan dat een primaire bron uit de oudheid 
de voorkeur verdient (docent D: “want dat komt uit de oudheid zelf.”), maar dat beide opties in 
deze fase passen, afhankelijk van de voorkennis van de leerling en van de vakinhoudelijke kennis 
van de docent. 
Het maakte volgens de docenten ook niet uit of de gebruikte primaire of secundaire bron 
een andere stem vertegenwoordigde dan de vertaalde tekst (bijvoorbeeld de keuze van 
docent D voor de Brief van Menoikeus van Epicurus als vergelijkingstekst bij Seneca) of dat de 
vergelijkingstekst uit hetzelfde werk kwam (bijvoorbeeld de keuze van docent A en B voor een 
andere passage uit de Phaedo in vertaling):
Docent D:  “Als je thema duidelijk is, het is een middel, die teksten ernaast en of je nou tekst A of 
tekst B en of het nu contrasteert of dat het juist overeenstemt, dat maakt niet uit. Je 
moet een tekst hebben die die tekst contextualiseert en die mogelijkheden biedt om 
naar dat Latijnse of Griekse origineel terug te verwijzen. Dat ze daarin moeten gaan 
zoeken. (…) Uiteindelijk gaat het erom dat ze vanuit een bredere context nog eens 
naar die tekst gaan kijken.”
Uit de schriftelijke vragenlijst kwam naar voren dat voor een succesvolle contextualisatie- en/
of actualisatiefase in de tekstopdracht de juiste bronkeuze essentieel is (Figuur 11). Goede 
bronkeuze zorgde volgens de docenten voor diepgang in de opdracht. De docenten gaven aan 
dat het daarvoor nodig is om de bronnen te beoordelen op het niveau van het taalgebruik, op 
de lengte en op de toegankelijkheid van de inhoud van de bronnen. 
Figuur 11 Brongebruik in tekstopdracht
CATEGORIE Docent A Docent B Docent C Docent D BEVINDING
ONTWERP
TEKSTOPDRACHT
tevreden over 
bronkeuze voor 
contextualisatie 
en actualisatie
moeilijk om 
vergelijkbare 
bronnen te 
vinden in leng-
te, taalgebruik 
en goed van 
inhoud
- - thema zorgde 
voor makkelij-
ke bronkeuze 
voor contex-
tualisatie en 
actualisatie
- vergelij-
kingstekst 
contextualisa-
tie te lang en 
taalgebruik te 
moeilijk
criteria 
passende 
bronnen: 
passend bij 
thema, lengte, 
taalgebruik, 
inhoudelijk 
toegankelijk
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3.3. Gerapporteerde docentervaringen
Hieronder wordt ingegaan op de aandachtspunten en opbrengsten van lesgeven aan de hand 
van het ITHAKA-instrument (versie A) naar aanleiding van de ervaringen zoals gerapporteerd in 
de schriftelijke vragenlijst (Figuur 12) en in het semigestructureerde groepsinterview voor zover 
ze nog niet aan bod zijn gekomen in paragraaf 3.1 en 3.2.
Figuur 12 Opbrengsten en aandachtspunten volgens docenten 
CATEGORIE Docent A Docent B Docent C Docent D BEVINDING
AANDACHTSPUNT
-  tekstopdracht: 
te veel 
activiteiten en 
te docent-
gestuurd 
-  topzwaar: 
spreiding 
 vakinhoud 
over periode
tekstopdracht: 
te weinig tijd, 
ook voor klas-
sengesprek
tekstopdracht: 
meer lestijd 
inplannen voor 
uitvoering en 
nabespreking 
-   topzwaar: 
de tekstop-
dracht komt 
aan het eind
tekstopdracht: 
te weinig tijd 
(vergelij kings-
teksten te lang 
en taalgebruik 
te moeilijk)
planning 
leesproces 
(inclusief 
tekst-
opdracht) 
lastig
AANDACHTSPUNT
-  stofoverzicht 
aan leerlingen 
aangeboden 
aan hand van 
de quid-vragen
-   expliciet 
maken waar 
deze aanpak 
goed voor is
-   waarom voor 
leerlingen 
onduidelijk
-   leerlingen 
niet gewend 
aan tekstop-
dracht
belang en 
reden van 
werkwijze 
duidelijk 
maken aan 
leerlingen
OPBRENGST
-   geïnte-
resseerde 
leerlingen
-   leerlingen 
tevreden over 
aanpak
-   diepgaand 
klassen-
gesprek
betrokken 
leerlingen
tevreden over 
leerlinginzet 
betrokken 
leerlingen
tevreden 
over betrok-
kenheid 
leerlingen
OPBRENGST
-   werken met 
tekst ook na 
vertalen
-   beantwoordt 
waarom van 
ons vak
nog eens 
nadenken over 
dezelfde tekst
-   leerlingen 
bekijken de 
tekst nog-
maals
-   beantwoordt 
waarom van 
ons vak
-   expliciet 
maken leer-
opbrengsten
-   leerlingen 
moesten nu 
zelf naden-
ken: hogere 
denkvaar-
digheden 
worden 
meer aan-
gesproken 
doorwerken 
met tekst 
 bereikt 
andere vak-
doelen (naast 
vertalen)
· Aandachtspunt: planning leesproces (inclusief tekstopdracht) lastig
Het belangrijkste aandachtspunt was de planning van het leesproces waarin ook tijd was 
voor een fase na het lezen. De docenten noemden lesuitval, leerlingen die hun huiswerk niet 
maakten, eigen onervarenheid met deze aanpak en verkeerde inschatting van de benodigde 
verwerkingstijd als belangrijkste redenen voor de ervaren tijdsdruk. Om de tekstopdracht uit te 
kunnen voeren moesten er na het vertalen van de tekst een aantal lessen overblijven om verder 
met de tekst te werken en dat verlangde een strakke(re) planning van de vertaallessen. Ondanks 
de insteek dat thematische focus van de lesinhoud lestijd op zou moeten leveren, juist voor de 
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uitvoering van de tekstopdracht, is dat in de praktijk niet goed gelukt. De docenten benoemden 
dit ook expliciet in het groepsinterview:
Docent C:  “omdat de tekstopdracht pas aan het eind van het pensum10 kan plaatsvinden en 
het altijd lastig is om een pensum af te krijgen, is er een risico dat de opdracht er bij 
inschiet.”
Docent A suggereerde in de schriftelijke vragenlijst om contextuele informatie gericht op 
de tekst binnen het thema al tijdens het lezen aan te bieden. Zelf had hij dat gedaan door 
het eerder lezen van passages uit de Meno van Plato, een tekst die later terugkeerde in het 
contextualisatiedeel van zijn tekstopdracht. Deze aanpak werd gedurende het groepsinterview 
onderschreven door de andere docenten: 
Docent B:  “Moet je dat dan per se in die opdracht op het laatst doen? Want ik heb ook in mijn 
lessen daarvoor daar aandacht aan besteed zodat het al een beetje in de week 
wordt gelegd. Anders -vind ik- dan krijgen ze aan het eind opeens inderdaad nieuwe 
informatie (Docent D: “Ja.”) die ze meteen moeten verwerken en dat staat toch niet 
op een niveau met de rest.” 
Docent D: “Hier liep ik ook tegenaan.”
· Aandachtspunt: belang en reden van werkwijze duidelijk maken aan leerlingen
De quid-vragen (zie hoofdstuk 4.1) waren geen onderdeel van versie A van het ITHAKA-instrument, 
maar zijn geformuleerd naar aanleiding van de resultaten van studie IA. Ieder vakdoel is toen 
samengevat in een quid-vraag. Dit hulpmiddel om de verschillende vakdoelen gemakkelijker 
te kunnen onthouden is door de onderzoeker gedeeld met de docenten van studie II. Docent 
A heeft voor zijn leerlingen de in de les behandelde stof geordend met behulp van de quid-
vragen. Op deze manier heeft hij zijn leerlingen een stofoverzicht gegeven en ze laten zien hoe 
de behandelde vakinhoud zich verhield tot de vakdoelen. Tijdens het groepsinterview bleek dat 
de andere docenten dit een goede toevoeging aan het ITHAKA-instrument (versie A) zouden 
vinden zeker nu leerlingen nog niet gewend zijn aan deze manier van werken:
Docent D:  “Ik zie het eigenlijk als een lesopzet maar dan over een periode. Ook in een lesopzet is het 
toch zo dat je moet zeggen, nou ja het Ebbensverhaal11, maar dan over een periode.”  
(…)
Docent C:  “De verhouding in tijd is voor leerlingen heel ingewikkeld. Dus je bent voor je gevoel 
twee maanden bezig met het lezen van een stuk en dan krijg je in één of twee lessen 
een opdrachtje daarmee. Voor die leerlingen is het, nou ja in mijn geval voelde dat vaak 
als ehm ja dit moet er dan nog bij en waarom eigenlijk moet dit?”
10  Het pensum is de hoeveelheid tekst die een leerling moet bestuderen voor een toets.
11 Met ‘het Ebbens-verhaal’ verwijst docent D naar de reﬂectie op lesdoelen waarmee een docent iedere les af zou 
moeten sluiten (Ebbens & Ettekoven, 2005). 
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Docent B: “Ja.”
Docent D: “En ‘Kunnen we niet gewoon herhalen?’.”
Onderzoeker: “Zouden die quid-vragen daarvoor kunnen helpen, dat je het laat zien?”
Docent B: “Ja, als het expliciet wordt waar het goed voor is, dat scheelt heel veel.”
Docent C:  “En misschien ook dat er op een gegeven moment gewenning is. Dat ze ook 
merken dit hoort bij Latijn en Grieks, bij LTC/GTC.”
Docent B: “Ja.”
· Opbrengst: betrokken leerlingen
Uit de vragenlijst bleek dat alle docenten tevreden waren over de betrokkenheid van hun 
leerlingen bij hun lessen gedurende het leesproces en gedurende de uitvoering van de 
tekstopdracht:
Docent A:  “Leerlingen vinden dit een interessant onderwerp en waarderen (als ik de reacties en 
de aandacht goed interpreteer) de extra dimensie die deze aanpak biedt.”
Docent C:   “De leerlingen gingen als een malle aan de slag met het beantwoorden van een hele 
droge lijst met vragen. Dat had ik niet verwacht.”
Docent D:  “Het betrekt de leerling meer bij de stof (met name de internettekst) en laat ze er beter 
over nadenken.” en “Ik heb het idee dat de hogere denkvaardigheden meer worden 
aangesproken dan bij een “reguliere” afsluiting van de serie.”
· Opbrengst: doorwerken met tekst bereikt andere vakdoelen (naast vertalen)
Zowel in de vragenlijsten als gedurende het groepsinterview benoemden de docenten dat ze 
het goed vonden dat door deze aanpak de leerlingen na het vertalen verder werkten met de 
tekst en er uiteindelijk over na moesten denken wat deze tekst voor henzelf kon betekenen. 
Het rendement dat hiermee behaald werd zou volgens hen bij kunnen dragen aan begrip bij 
leerlingen voor de relevantie van deze vakken:
Docent A:  “Ik zie met deze aanpak grote inhoudelijke (en daarmee strategische) winst voor ons 
vak. We moeten dit zeker blijven doen.”
Docent C:  “Voor de kinderen meer helder waarom een tekst gelezen wordt, waarom die toen 
belangrijk was en waarom ze er nu ook wat aan kunnen hebben. Vrij essentieel dus.”
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4. CONCLUSIE EN AANPASSINGEN AAN HET ITHAKA-INSTRUMENT 
(VERSIE A)
In studie II is bekeken wat de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit (Nieveen & Folmer, 2013; Van 
den Akker, McKenney, et al., 2006) van het ITHAKA-instrument (versie A) was voor de vormgeving 
en uitvoering van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en 
het vreemde volgens docenten werkzaam op dezelfde school als de onderzoeker. De resultaten 
van studie II lieten zien dat het instrument bruikbaar en eﬀectief is in de praktijk, aangezien 
drie van de vier docenten erin geslaagd zijn een thematische leerlijn neer te zetten die in de 
tekstopdracht uitliep op reﬂectie op het eigene en het vreemde. Gedurende het leesproces 
werd bij de introductie van het thema vooral contextualisatie ingezet. Tijdens het lezen was 
er vooral aandacht voor de talige ontsluiting van de tekstinhoud. Slechts een docent heeft 
een samenvattingsopdracht uitgevoerd en dit was ook het enige moment in de verschillende 
lessenseries dat er sprake was van de inzet van het vakdoel receptie. De tekstopdrachten 
voldeden aan de criteria voor ontwerp en uitvoering, maar in de tekstopdracht van docent C 
lag de focus minder op het thema en meer op het tekstoverschrijdende culturele kader. Een 
goede planning van ontwerp en uitvoering bleek zowel in de voorbereiding als gedurende het 
leesproces een belangrijk aandachtspunt. De docenten waren tevreden over de betrokkenheid 
van leerlingen en over het feit dat er na het vertalen van de tekst nog aan de tekst werd verder 
gewerkt. Ze dachten dat deze aanpak bij zou kunnen dragen aan vakwaardering.
Hieronder volgt een gedetailleerder overzicht van de conclusies van studie II en de gevolgen 
daarvan voor de vormgeving van versie B van het ITHAKA-instrument aan de hand van de drie 
deelvragen.
1. Hoe hebben de docenten een thematische leerlijn gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde 
vormgegeven gedurende het leesproces?
Alle docenten hebben voor en tijdens het lezen aandacht besteed aan het thema. Zowel voor 
als tijdens het lezen is er ook (soms uitgebreid) aandacht besteed aan vakinhoudelijke informatie 
buiten het thema. Drie docenten hebben in de tekstopdracht aandacht besteed aan de tekst 
binnen het thema zowel in het contextualisatiedeel als in het deel gericht op persoonlijke 
reﬂectie. Een van de docenten heeft de thematische leerlijn in de tekstopdracht losgelaten 
door de focus te verschuiven naar het bredere culturele kader van de gelezen teksten. Deze 
tekstopdracht maakte duidelijk dat het van belang is om in de criteria voor ontwerp en uitvoering 
van de tekstopdracht te accentueren dat de tekstinhoud binnen het thema centraal moet staan 
in de tekstopdracht, niet het begrip van het bredere culturele kader met behulp van de teksten. 
Alleen dan garanderen thematische leerdoelen samenhang tussen de voorafgaande lessen en 
de tekstopdracht.
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Gedurende de tekstontsluiting hebben de docenten aandacht besteed aan contextualisatie, 
actualisatie en persoonlijke reﬂectie. Ook in de tekstopdrachten hebben de docenten 
aandacht besteed aan contextualisatie, actualisatie en persoonlijke reﬂectie. In geen van de 
tekstopdrachten is aandacht besteed aan receptie. De docenten hebben de tekstopdracht 
aan het eind als topzwaar ervaren. Volgens de docenten kan spreiding van vooral contextuele 
informatie nodig voor begrip van de tekst binnen het thema dit voorkomen. Dan beschikken 
leerlingen aan het begin van de tekstopdracht al over (een deel van) de benodigde informatie 
om de gehele tekst binnen het thema in context te kunnen plaatsen. In versie B van het ITHAKA-
instrument wordt spreiding van contextuele informatie nodig voor begrip van de tekst binnen 
het thema als mogelijkheid opgenomen.
2. Hoe hebben de docenten na het lezen de samenvattingsopdracht en de tekstopdracht vorm 
gegeven en uitgevoerd?
Drie docenten hebben tekstpassages tijdens het lezen samen laten vatten. Slechts een van 
de docenten heeft als afsluiting van de tekstontsluiting een samenvattingsopdracht gedaan. 
De samenvattingsopdracht verdient in het ITHAKA-instrument (versie B) explicieter aandacht, 
gezien het belang daarvan voor het begrip van de inhoud van de gehele tekst als basis voor de 
tekstopdracht.
De tekstopdrachten die in het kader van studie II zijn ontworpen en uitgevoerd voldeden voor 
verreweg het grootste deel aan de ontwerpcriteria en de deelnemende docenten hebben de 
criteria voor ontwerp en uitvoering van de tekstopdracht bevestigd in de vragenlijst en het 
groepsinterview. Hoewel het geen van de docenten gelukt is om de tekstopdracht voorafgaand 
aan het lezen te maken, verdiende dat volgens hen wel de voorkeur. Instructie daartoe wordt 
opgenomen in versie B van het ITHAKA-instrument.
3. Wat waren de gerapporteerde ervaringen van de docenten met deze werkwijze?
De docenten waren tevreden over de opbrengsten van deze aanpak. Ze onderschreven het 
nut van lesgeven op basis van een thematische lijn en zagen winst in de betrokkenheid van 
leerlingen. Ze vonden het goed dat er na het lezen nog werd doorgewerkt met de tekst en 
dachten dat deze aanpak bij zou kunnen dragen aan vakwaardering. De docenten hebben 
problemen met tijdsplanning ervaren gedurende de uitvoering van hun lessen. Onervarenheid 
met deze manier van werken speelde mogelijk een rol, maar er is ook gebleken dat de docenten 
leerstof hebben aangeboden buiten het thema. In het ITHAKA-instrument (versie B) moet 
het duidelijk(er) worden dat het thema gedurende alle fasen van het leesproces leidend is. 
Vakinhoudelijke informatie die buiten de tekst en het thema valt, is minder relevant en kan alleen 
aan bod komen als er voldoende lestijd beschikbaar is. 
Om leerlingen duidelijk te maken waarom binnen deze werkwijze ook stil wordt gestaan bij 
andere zaken dan vertalen, boden de quid-vragen een handig aanknopingspunt. Door deze 
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vragen met de leerlingen te bespreken aan de hand van de behandelde lesstof kregen de 
leerlingen inzicht in hoe die lesstof zich verhield tot de vakdoelen. Een schema met deze quid-
vragen wordt daarom als bijlage toegevoegd aan versie B van het ITHAKA-instrument, zodat 
de docenten aan leerlingen een stofoverzicht kunnen laten zien en zo visueel duidelijk kunnen 
maken welke vakinhoud zij dienen te beheersen na het uitvoeren van de tekstopdracht.
5. DISCUSSIE
De onderzoeksinstrumenten van studie II hebben veel relevante informatie opgeleverd om het 
ITHAKA-instrument (versie A) te evalueren en te verbeteren. Het opstellen van analyseschema’s 
zorgde voor overzicht in deze hoeveelheid. De analyseschema’s maakten individuele keuzes 
zichtbaar en konden door de vergelijkbare vormgeving relatief eenvoudig met elkaar vergeleken 
worden. Op deze manier konden ondanks de onderlinge verschillen de aanpak en ervaringen van 
de vier docenten met elkaar vergeleken worden, terwijl de individuele aanpak van de docenten 
zichtbaar bleef. Deze aanpak gaf de onderzoeker ook de mogelijkheid om de resultaten van de 
analyse door middel van member check voor te leggen aan de deelnemers.
Bij de weging van de resultaten moet echter een aantal zaken in ogenschouw genomen 
worden. Het groepsinterview heeft kort na de uitvoering van de lessen plaatsgevonden. Dit 
had als voordeel dat de ervaringen van de docenten nog vers in het geheugen lagen, maar als 
nadeel dat de onderzoeker nog niet in de gelegenheid was geweest om de analyseschema’s te 
maken. Hierdoor is het groepsinterview gebaseerd op een globalere analyse van het materiaal 
dan mogelijk was geweest met afgeronde analyseschema’s. Daarom heeft de onderzoeker in het 
groepsinterview niet alle vragen kunnen stellen die ze anders gesteld zou hebben. Dit is weliswaar 
ondervangen door de (latere) member check van de analyseschema’s waarbij de onderzoeker 
aan de individuele docenten nog vragen heeft kunnen stellen over haar interpretaties, maar een 
andere volgorde was beter geweest.
Evenals in studie I was er weinig aandacht voor receptie. Mogelijk lag dit aan het ﬁlosoﬁsche 
genre van beide teksten, maar het had waarschijnlijk ook te maken met de thematische opzet 
van het ITHAKA-instrument. Een receptie-uiting sluit aan bij een tekst, maar niet automatisch 
ook bij het thema dat een docent bij die tekst bepaald heeft. Hierdoor is het lastiger om receptie 
in te zetten gedurende het leesproces als een docent dicht bij het thema wil blijven. Om te 
voorkomen dat receptie daardoor te weinig aandacht krijgt, biedt de manier waarop docent A in 
zijn samenvattingsopdracht receptie heeft ingezet om de tekst samen te laten vatten mogelijk 
een voorbeeld van een manier om receptie een natuurlijke plaats te geven gedurende het 
leesproces door aan receptie aandacht te besteden voor, tijdens of direct na de tekstontsluiting. 
Op die momenten in het leesproces kunnen een of meerdere receptie-uitingen ingezet worden 
als middelen tot samenvatting van de inhoud van een tekstpassage of van de gehele tekst. 
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Receptie was ook geen onderdeel van de tekstopdrachten van studie II. Mogelijk lag dit aan de 
voorbeeldopdrachten van de eerste ronde waarin ook geen aandacht was voor receptie. Het lijkt 
er echter op dat ook in de tekstopdracht receptie een minder voor de hand liggende keuze is 
dan actualisatie voor evaluatie van een tekst binnen het thema. 
Hoewel de docenten beschikten over een artikel van de hand van de onderzoeker waarin 
de criteria van de tekstopdracht beschreven stonden, is uit de antwoorden op de vragenlijst 
gebleken dat de docenten hun ontwerp vooral gebaseerd hebben op de voorbeeldopdrachten. 
De tekstopdrachten van studie II voldeden aan de ontwerpcriteria, maar mogelijk zijn benodigde 
aanpassingen aan de criteria onderbelicht gebleven die wel aan bod zouden zijn gekomen 
als de docenten alleen op basis van de criteria een opdracht zouden hebben ontworpen. Dit 
maakte niet alleen duidelijk hoe handig, maar ook hoe sturend een voorbeeld is als concreet 
handvat voor de docenten. Mogelijk zijn er meer voorbeelden nodig om te voorkomen dat de 
tekstopdrachten te veel op elkaar gaan lijken.
Het was de docenten niet toegestaan om met elkaar over hun tekstopdrachten te overleggen. 
De docenten hebben aangegeven dat dat overleg inderdaad niet heeft plaatsgevonden. Dat 
leverde een kunstmatige situatie op. De docenten hebben nu geen gebruik kunnen maken 
van elkaars expertise, waar ze dat anders wel zouden hebben gedaan. De mogelijke gevolgen 
daarvan voor de kwaliteit van ontwerp en uitvoering van de tekstopdrachten zijn onduidelijk.
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ITHAKA-INSTRUMENT (VERSIE B)
Naar aanleiding van studie IA, IB en II is het ITHAKA-instrument (versie A) op de volgende 
onderdelen aangepast:
• Het overzicht van de vakinhoud binnen de verschillende fasen van het leesproces (deel I van 
versie A) is vervangen door een eerste versie van het literatuurdidactisch model om de plaats 
van de verschillende vakdoelen gedurende het leesproces voor docenten aanschouwelijker 
te maken (Figuur 1).
Figuur 1 Literatuurdidactisch model voor het GLTC-onderwijs (versie I) 
• Om docenten een concreter handvat te geven om in hun lespraktijk reﬂectie op het eigene 
en het vreemde aan de hand van de tekst binnen het thema vorm te kunnen geven zijn 
de verschillende stappen die een docent in voorbereiding en uitvoering moet zetten, 
opgenomen in een 14-stappenplan. Stap 1 tot en met 5 richtten zich op de voorbereiding 
van de docent, stap 6 tot en met 14 op de uitvoering gedurende het leesproces.
• In de voorbereiding bepaalt een docent eerst het thema. Om een docent daarbij te helpen 
is in versie B van het ITHAKA-instrument bijlage I opgenomen ter vervanging van de twee 
themavragen in versie A (deel II). Naar aanleiding van de conclusies van studie I is op bijlage I 
eerst gevraagd of het gekozen thema in het hart van de tekst staat en of het een vaste waarde 
heeft ook buiten het klaslokaal. In de volgende vragen heeft de docent de mogelijkheid om 
het thema te verbinden aan de vakdoelen en om te expliciteren welke bronnen hij heeft 
ingezet voor bepaling van het thema. 
• Vervolgens stelt een docent in zijn voorbereiding thematische leerdoelen op. Hiervoor 
gebruikt een docent in versie B van het ITHAKA-instrument bijlage II. Naar aanleiding van 
de suggestie van de docenten van studie IB zijn de leerdoelen per vakdoel op bijlage II 
reeds geformuleerd. De docent bepaalt zelf de aan te bieden vakinhoudelijke informatie die 
aansluit bij de tekst binnen het thema.
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• De criteria voor de tekstopdracht (versie A, deel III) zijn naar aanleiding van studie I en II 
aangepast. Naar aanleiding van studie I is er in versie B een nieuw criterium opgenomen waarin 
de plaats van de verschillende vakdoelen na het lezen geëxpliciteerd is. Contextualisatie en 
persoonlijke reﬂectie12 zijn benoemd als verplichte vakdoelen binnen de tekstopdracht, 
receptie en actualisatie als vakdoelen waaraan ter evaluatie van het vreemde aandacht 
besteed kan worden. Ook de volgorde van de criteria is aangepast. Het criterium waarin de 
link met de tekst centraal stond is op de tweede plaats gezet (in plaats van de vierde) naar 
aanleiding van de resultaten van studie II, waarin in een tekstopdracht de link met de tekst 
binnen het thema verloren ging.
• Naar aanleiding van studie II is het belang van het samenvatten van de tekst meteen na het 
lezen benadrukt door dit als stap 10 expliciet in het 14-stappenplan op te nemen.
• Naar aanleiding van studie II is een formulier met de quid-vragen dat een docent kan 
gebruiken als stofoverzicht voor leerlingen toegevoegd aan versie B als bijlage III.
In studie III is versie B van het ITHAKA-instrument getest. De docenten van studie III zijn door de 
onderzoeker getraind in gebruik van het ITHAKA-instrument. Op de volgende pagina’s is versie 
B opgenomen. Daarna volgt de verslaglegging van studie III in hoofdstuk 9.
 
12  Persoonlijke reﬂectie werd in versie B van het ITHAKA-instrument aangeduid met ‘personalisatie’
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14-STAPPENPLAN LITERATUURDIDACTIEK GLTC
I VOORBEREIDING
1. Bepaal de te lezen tekst(en) en het thema (of andersom)13
2. Stel op basis van het thema de leerdoelen op14 
3. Bepaal op basis van de leerdoelen het extra bronnenmateriaal voor contextualisatie.
4. Bepaal de fasering van je bronnenmateriaal voor contextualisatie: voor, tijdens en na het 
lezen15
5. Ontwerp een tekstopdracht op basis van de criteria (zie criterialijst op de volgende pagina’s) 
II UITVOERING
A. Voor het lezen: gericht op begrip van de globale tekstinhoud
6. Plaats de inhoud van de tekst voor leerlingen in context
7. Introduceer het thema (eventueel met behulp van contextualisatie-, receptie en/of 
actualisatiebronnen)
8. Laat zien hoe de inhoud van de lessen tot dusver aansluit bij de eindtermen met behulp van 
de quid-vragen16
B. Tijdens het lezen: gericht op begrip van tekstdelen t.o.v. het geheel
9. Vertaal/lees de tekst (zet op zinvolle momenten contextualisatie-, receptie en/of 
actualisatiebronnen in)
10. Laat leerlingen de gehele tekst samenvatten in eigen woorden
11. Laat zien hoe de inhoud van de lessen tot dusver aansluit bij de eindtermen met behulp van 
de quid-vragen17
C. Na het lezen: gericht op begrip van tekstinhoud gericht op de hogere vakdoelen
12. Voer de tekstopdracht uit
13. Laat leerlingen zien hoe de inhoud van de lessen tot dusver aansluit bij de eindtermen met 
behulp van de quid-vragen18
14. Neem een afsluitende toets af die aansluit bij de leerdoelen
13  Gebruik als hulpmiddel bijlage I 
14  Gebruik als hulpmiddel bijlage II 
15  Gebruik als hulpmiddel bijlage II
16  Gebruik als hulpmiddel bijlage III
17  Gebruik als hulpmiddel bijlage III
18  Gebruik als hulpmiddel bijlage III
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CRITERIA TEKSTOPDRACHT
a. In de opdracht staat het eerder bepaalde thema centraal.
b. Het antwoord van de leerlingen moet expliciet gebaseerd zijn op de gelezen tekst in context.
c. Iedere opdracht bestaat uit minimaal twee en maximaal vier fasen:
 o De opdracht begint altijd met contextualisatie van de gehele tekst binnen het thema. 
 o  Receptie- en/of actualisatiebronnen kunnen ingezet worden voor evaluatie van het 
thema.19
 o  De opdracht is altijd gericht op personalisatie van de gehele tekst binnen het bepaalde 
thema (minimaal).20
d. De opdracht moet open zijn en zo complex dat er meerdere oplossingen mogelijk zijn, 
waardoor er bij de leerling cognitieve dissonantie ontstaat. De weg naar het antwoord, dat wil 
zeggen de argumentatie voor de totstandkoming van een antwoord, is belangrijker dan het 
antwoord zelf.
e. Bij het oplossen van het probleem moet de leerling actief handelen (niet alleen discussiëren, 
maar ook schrijven, tekenen, uitbeelden, presenteren etc.: brains on the table). Hierdoor is 
voor een docent tijdens de uitvoering zichtbaar of leerlingen aan het werk zijn.
f. Een tekstopdracht kent drie fasen in de uitvoering: leerlingen gaan eerst individueel aan de 
slag, vervolgens met minimaal een andere leerling en de opdracht eindigt met een klassikaal 
nagesprek onder leiding van de docent:
 o Fase 1: individueel aan de slag
   Leerlingen denken eerst individueel na over hun oplossing van de opdracht. Het resultaat 
van dit eerste deel van het denkproces moet een concreet product zijn (een lijstje, een 
tekening etc.), zodat de docent kan zien dat er inderdaad is nagedacht (brains on the table) 
en zodat leerlingen een concreet uitgangspunt voor fase 2 hebben.
 o Fase 2: groepswerk
   In het tweede deel van de opdracht werken leerlingen hun eigen ideeën over de tekst 
uit met de hulp van minimaal een andere leerling. Door met elkaar in gesprek te gaan 
wegen leerlingen verschillende mogelijke oplossingen ieder op grond van hun eigen 
argumenten tegen elkaar af. Het doel van deze samenwerking is dat leerlingen hun eigen 
oplossing aanscherpen en verdiepen, dat ze nieuwe ideeën opdoen en dat eventuele 
19  Let op: natuurlijk gebruik je zo nodig voor en tijdens het lezen ook receptie en actualisatie om de inhoud van de tekst 
en tekstpassages te verduidelijken. Hier gaat het om receptie- en actualisatiebronnen die de docent na het lezen inzet 
om leerlingen te helpen het door de docent bepaalde thema van de gehele tekst te evalueren.
20  Het minimale doel van de literatuurlessen in de bovenbouw is personalisatie van de tekst binnen het thema, maar 
personalisatie van de tekst buiten het thema is daarbij natuurlijk ook mogelijk.
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fouten geﬁlterd worden. Bovendien kunnen leerlingen die het moeilijk vinden hun eigen 
mening te geven in het op deze fase volgende klassengesprek deze eerst voorleggen 
aan een klasgenoot. Dit zorgt voor minder onzekerheid en zo voor een groter gevoel van 
veiligheid bij een individuele leerling. 
   Ook deze fase dient een concreet product op te leveren dat als uitgangspunt kan dienen 
voor fase 3.
 o Fase 3: klassengesprek
   Iedere tekstopdracht wordt afgesloten met een klassikale nabespreking onder leiding 
van de docent om de verschillende oplossingen en visies van leerlingen te wegen. 
Dat klassengesprek heeft twee doelen. Enerzijds is het gesprek erop gericht om te 
controleren of de doelen die de docent met de opdracht voor ogen had ook inderdaad 
gehaald zijn. Anderzijds is het de bedoeling dat de leerlingen in dit gesprek voor zichzelf 
en hun medeleerlingen expliciet maken of ze kunnen reﬂecteren op de inhoud van de 
tekst (binnen het thema) en hun eigen mening kunnen beargumenteren.
g. Voor de uitvoering van de tekstopdracht moet voldoende lestijd worden ingeruimd. De 
ervaring tot op heden leert: 2 à 3 lessen van 50 minuten plus huiswerktijd. Deze lestijd moet 
gewonnen worden door doelgerichter onderwijs voor en tijdens het lezen!
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BIJLAGE I: BEPALEN THEMA/INVALSHOEK
THEMA/INVALSHOEK: 
TEKST(EN) EN AUTEUR(S): 
Relevantie voor vakinhoud en leerling
1. Staat het thema/de invalshoek inhoudelijk in het hart 
van de gehele tekst? 
ja, want 
2. Heeft het thema/de invalshoek een vaste waarde 
ook buiten het klaslokaal? 
ja, want 
3. Is het thema/de invalshoek relevant binnen de 
context van de oudheid? 
(contextualisatie: quid ad maiores?)
ja, want 
4. Komt het thema/de invalshoek terug in bij de tekst 
passende kunstuitingen uit later tijd? 
(receptie: quid ad artiﬁces?) 
(voor zover van toepassing) ja, want
5. Past het thema/de invalshoek bij latere/contempo-
raine debatten en dilemma’s? 
(actualisatie: quid ad nos?)
(voor zover van toepassing) ja, want 
6. Is het thema/de invalshoek relevant voor de leerling 
zelf? (personalisatie: quid ad me?)
ja, want 
7. Op welke bronnen is de keuze voor het thema/ de 
invalshoek gebaseerd?
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BIJLAGE II: OPSTELLEN LEERDOELEN
Na het lezen van tekst(en) X zijn de leerlingen van klas Y in staat om in eigen woorden schriftelijk en/of mon-
deling gezien de hierboven gekozen invalshoek uit te leggen:
1.  welke relevantie/betekenis de tekst in de oudheid had door te vergelijken met primaire bron A t/m n 
en/of secundaire bron B t/m n (contextualisatie)
 
Leerlingen zijn in staat om op basis van vergelijking van de gelezen tekst(en) met primaire bron A t/m n en/of 
secundaire bron B t/m n uit te leggen wat gezien de gekozen invalshoek de relevantie/betekenis van deze tekst(en) in 
de oudheid is.
Primaire bron(nen) + fasering:
Secundaire bron(nen) + fasering:
2a. hoe de tekst in kunstuiting A t/m n van later tijd gebruikt wordt/betekenis krijgt (receptie)
Leerlingen zijn in staat om op basis van vergelijking van de gelezen tekst(en) met latere kunstuiting A t/m n uit te 
leggen wat gezien de gekozen invalshoek de relevantie/betekenis van deze tekst(en) is.
Kunstuiting(en) - te gebruiken NA HET LEZEN:
2b. hoe deze invalshoek in hun eigen tijd terug te zien is door te vergelijken met bron A t/m n (actualisatie)
 
Leerlingen zijn in staat om op basis van vergelijking van de gelezen tekst(en) met bron A t/m n in eigen woorden 
uit te leggen wat gezien de gekozen invalshoek de relevantie/betekenis van deze tekst(en) is.
Bron(nen) voor actualisatie - te gebruiken NA HET LEZEN:
3. wat deze invalshoek voor hun eigen ontwikkeling/henzelf betekent (personalisatie)
Leerlingen zijn in staat om uit te leggen wat gezien de gekozen invalshoek de relevantie van de gelezen tekst(en) 
voor henzelf is.
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BIJLAGE III: GROEIDOCUMENT:  
STOFOVERZICHT VOOR LEERLINGEN
THEMA:
LINK NAAR EINDTERMEN LESINHOUD
QUID?
Begrijp ik de inhoud van de tekst?
(Domein A.1, D en E)
TEKSTINHOUD (taal en cultuur) en  
TEKSTVORMGEVING (stilistica en genre):
· Voor het lezen:
· Tijdens het lezen:
· Na het lezen (samenvattingsopdracht):
QUID AD MAIORES?
Begrijp ik de inhoud van de tekst binnen de context van de 
oudheid?
(Domein A.1, A.2, D en E)
· Voor het lezen:
· Tijdens het lezen:
· Na het lezen:
QUID AD ARTIFICES?
Kan ik de inhoud van de tekst evalueren op basis van 
vergelijking met een kunstuiting?
(Domein A t/m E)
· Voor het lezen:
· Tijdens het lezen:
· Na het lezen:
QUID AD NOS?
Kan ik de inhoud van de tekst evalueren op basis van 
vergelijking met later?
(Domein A t/m E)
· Voor het lezen:
· Tijdens het lezen:
· Na het lezen:
QUID AD ME?
Kan ik reﬂecteren op de inhoud van de tekst op basis van 
mijn eigen beargumenteerde mening? 
(Domein A t/m E)
· Voor het lezen:
· Tijdens het lezen:
· Na het lezen:
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1. INLEIDING
Studie III betrof de eerste summatieve evaluatie van het volledige ITHAKA-instrument (versie B) 
(Van den Akker, Gravemeijer, et al., 2006). De studie was gericht op overdraagbaarheid naar en 
afstemming met de praktijk van het literatuuronderwijs GLTC door middel van een kwalitatieve 
evaluatie van de bruikbaarheid en de eﬀectiviteit ervan door docenten. De docenten die aan 
studie III hebben deelgenomen zijn getraind door de onderzoeker. Om de afstand tussen de 
onderzoeker en de testpraktijk te vergroten is gewerkt met docenten van andere scholen dan die 
van de onderzoeker (in tegenstelling tot studie IB en II). In studie III is daarmee een volgende stap 
naar een vrijere context gezet waarin het ITHAKA-instrument los van de onderzoeker in de praktijk 
van het GLTC-onderwijs is ingezet (Burkhardt, 2006; Van den Akker, McKenney, et al., 2006).
Versie A van het ITHAKA-instrument is door de onderzoeker aangepast naar aanleiding van 
de conclusies van studie I en II. Versie B bestond uit een veertien-stappenplan dat een docent 
moest doorlopen om geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde in de praktijk vorm te kunnen geven. Als onderdeel van dit stappenplan waren er zeven 
criteria voor de vormgeving en uitvoering van de tekstopdracht opgenomen, die naar aanleiding 
van studie II waren aangepast. Aan het stappenplan waren verder drie bijlagen toegevoegd 
om een docent concrete steun te geven bij onderdelen van deze aanpak. Bijlage I was een 
hulpmiddel voor de docent om het thema te bepalen en is door de onderzoeker ontworpen op 
basis van de uitkomsten van studie IA en IB. Bijlage II was een hulpmiddel voor de docent om de 
vakinhoudelijke informatie bij de thematische leerdoelen vast te stellen. Deze bijlage is tot stand 
gekomen op basis van de conclusies van studie I en II. Bijlage III bood de docent de gelegenheid 
om aan de hand van de quid-vragen aan leerlingen een overzicht van de behandelde 
vakinhoudelijke informatie te laten zien en sloot daarmee aan bij een van de conclusies van 
studie II. Aangezien in studie I en II door de docenten het belang van voorbeeldmateriaal was 
benoemd, hadden de docenten in studie III – naast het voorbeeldmateriaal van de scholing – de 
beschikking over extra voorbeeldmateriaal dat via een website aan hen ter beschikking is gesteld. 
Hierop waren twee voorbeelden van tekstopdrachten te vinden. Het betrof de opdrachten die 
de onderzoeker voor studie II had ontworpen. Op deze website konden de docenten ook het 
materiaal van de docententraining, het ITHAKA-instrument (versie B) en de formulieren (zie 2.4) 
die ze in moesten vullen terugvinden (https://sites.google.com/site/onderzoekkokkie/).
De hoofd- en deelvragen van deze studie zijn gelijk aan die van studie II. In studie III hebben 
de docenten in tegenstelling tot de docenten van studie II ook zelf de thematische leerdoelen 
bepaald. In studie III is bekeken wat de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit (Nieveen & Folmer, 
2013; Van den Akker, McKenney, et al., 2006) was van het ITHAKA-instrument (versie B) voor de 
vormgeving en uitvoering van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het 
eigene en het vreemde volgens de docenten na training door de onderzoeker. Deze vraag viel 
uiteen in drie deelvragen: 
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1. Hoe hebben de docenten een thematische leerlijn gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vormgegeven gedurende het leesproces?
2. Hoe hebben de docenten na het lezen de samenvattingsopdracht (na het lezen I) en de 
tekstopdracht (na het lezen II tot en met IV) vormgegeven en uitgevoerd?
3. Wat waren de gerapporteerde ervaringen van de docenten met deze werkwijze?
Om de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit van het ITHAKA-instrument (versie B) te 
onderzoeken hebben 16 docenten na training door de onderzoeker hun lessen vormgegeven 
volgens het instrument. Na uitvoering van hun lessen hebben ze de drie bijlages, hun 
tekstopdracht, een teacher report en hun schriftelijke antwoorden op een vragenlijst waarin 
naar hun ervaringen met deze manier van werken werd gevraagd ingeleverd. Op basis van de 
beschikbare datasets is er per docent een analyseschema opgesteld. Na controle daarvan door 
de docenten zijn de verschillende analyseschema’s met elkaar vergeleken. De resultaten van 
deze vergelijking zijn ter controle en nuancering voorgelegd aan een deel van de docenten 
van studie III in een semigestructureerd groepsinterview. Op basis van de analyse van deze 
verschillende datasets is vervolgens een antwoord op de onderzoeksvraag geformuleerd.
In paragraaf 2 wordt de methode die in deze studie gevolgd is besproken. In paragraaf 3 worden 
de resultaten van de analyse per deelvraag gepresenteerd. Paragraaf 4 bevat de conclusies van 
studie III en de nodigde aanpassingen van het ITHAKA-instrument (versie B). In paragraaf 5 wordt 
de onderzoeksopzet bediscussieerd.
2. METHODE
2.1.  Gevolgde procedure
In september 2016 is een uitnodiging om deel te nemen aan studie III verspreid onder docenten 
GLTC. Deze uitnodiging is geplaatst op quamlibet.nl en verspreid via de nieuwsbrief van quamlibet.
nl en de groep classici op LinkedIn. Als voorwaarde voor deelname aan studie III is gesteld dat 
een docent minimaal vijf jaar ervaring in de bovenbouw had en in het jaar van deelname aan 
het onderzoek lesgaf aan een vierde en/of vijfde klas Latijn en/of Grieks. Daarnaast moest een 
docent bereid zijn om circa zestien klokuren te besteden aan voorbereiding en vormgeving van 
zijn lessen op basis van het vakdidactisch instrument.
De docenten zijn in drie (verplichte) bijeenkomsten geschoold door de onderzoeker in gebruik 
van het ITHAKA-instrument (versie B), alvorens ze het instrument in hun eigen praktijk hebben 
uitgetest. De bijeenkomsten bestonden uit theorieoverdracht en praktische oefening en/of het 
bestuderen van voorbeelden:
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• bijeenkomst I (22 november 2016): thematische leerdoelen 
 In de eerste bijeenkomst is thematisch werken met authentieke teksten geïntroduceerd. 
Vervolgens is onder leiding van de onderzoeker geoefend met het opstellen van een thema 
en daarop gebaseerde leerdoelen.
• bijeenkomst II (8 december 2016): contextualisatie
 In de tweede bijeenkomst is met de docenten besproken welke plaats contextualisatie krijgt 
voor, tijdens en na het lezen van een klassieke tekst. In aansluiting daarop hebben de docenten 
onder leiding van de onderzoeker geoefend met het bepalen van contextualisatiebronnen 
en de spreiding daarvan over de verschillende fasen van het leesproces.
• bijeenkomst III (10 januari 2017): vakdidactisch instrument
 In de derde bijeenkomst is met de docenten het ITHAKA-instrument (versie B) besproken 
d.w.z. het stappenplan inclusief de criteria voor de tekstopdracht en de bijlagen. De 
onderzoeker heeft daarnaast voorbeelden van tekstopdrachten en van ingevulde bijlagen 
bij het stappenplan met de docenten kritisch bekeken en besproken.
Vervolgens zijn de docenten aan de slag gegaan met het uittesten van versie B van het ITHAKA-
instrument in hun eigen praktijk. Op een speciaal voor hen ingerichte website was alle materiaal 
van de training te vinden inclusief extra voorbeeldmateriaal. Het was de bedoeling dat iedere 
deelnemer het instrument tweemaal zou testen tussen januari 2017 en mei 2017. In die periode is 
er geen contact geweest tussen de onderzoeker en de docenten. Na ontvangst van de datasets 
zijn de data eerst per docent geordend en ter controle aan de betreﬀende docent voorgelegd. 
Vervolgens is de aanpak van de docenten met elkaar vergeleken. Op 26 juni 2017 is er een laatste 
(vrijwillige) bijeenkomst geweest. Op deze vierde bijeenkomst zijn de voorlopige resultaten van 
studie III voorgelegd aan een deel van de onderzoeksgroep in een semigestructureerd interview.
2.2. Methodologische aanpak
Evenals in studie II is er in studie III gekozen voor een meervoudige case study benadering. 
(Merriam & Tisdell, 2015; Miles et al., 2013; Yin, 2009). Deze aanpak maakte het mogelijk om 
zowel per docent als op basis van onderlinge vergelijking de bruikbaarheid en eﬀectiviteit 
van het ITHAKA-instrument (versie B) te evalueren. Voor iedere docent is wederom op basis 
van verschillende datasets (zie 2.4) een analyseschema opgesteld. Ieder analyseschema kende 
eenzelfde opbouw (zie 2.5.3 voor een voorbeeld). Na member check (Maxwell, 2004) zijn deze 
analyseschema’s met elkaar vergeleken en konden patronen in de data vastgesteld worden, 
hoewel de inhoud van de databronnen verschillend van aard was (Merriam & Tisdell, 2015; Miles 
et al., 2013; Yin, 2009). Hierdoor konden zowel de individuele bijdrage van een docent als de 
overeenkomsten in aanpak tussen de docenten in de analyse meegenomen worden (Merriam 
& Tisdell, 2015). De resultaten van de deductieve en inductieve analyse van de analyseschema’s 
zijn vervolgens in de vierde bijeenkomst met een deel van de onderzoeksgroep ter controle en 
nuancering besproken aan de hand van een semigestructureerd interview. 
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2.3. De deelnemende docenten
Na online werving hebben 21 docenten zich voor deelname aangemeld. Iedere docent die 
zich aangemeld had, is toegelaten. Gedurende de uitvoering van het onderzoek zijn wegens 
persoonlijke redenen vijf docenten afgevallen. De opgegeven redenen om niet meer deel te 
nemen waren niet gerelateerd aan het onderzoek. Zestien docenten hebben de bijeenkomsten 
gevolgd en minimaal eenmaal hun lessen vormgegeven aan de hand van het ITHAKA-
instrument (versie B). Deze 16 docenten zijn voor hun deelname gecompenseerd met een 
reiskostenvergoeding en 30 registeruren voor het toenmalige lerarenregister.
2.4. Dataverzameling
Om de bevindingen en conclusies voor aanpassing van het ITHAKA-instrument (versie B) stevig 
te kunnen verankeren door middel van triangulatie van de data zijn er voor iedere docent zeven 
elkaar aanvullende datasets verzameld in aansluiting op de drie deelvragen. Vier van deze datasets 
bestonden uit docentproducten, namelijk de ingevulde bijlagen I, II en III en de tekstopdrachten. 
De overige drie datasets kwamen voort uit drie verschillende onderzoeksinstrumenten, namelijk 
een teacher report, een schriftelijke vragenlijst en het semigestructureerde interview dat op de 
vierde (vrijwillige) bijeenkomst is gehouden met de aanwezige docenten. Figuur 1 geeft een 
overzicht van de datasets van studie III.
Figuur 1 Datasets bij deelvragen studie III (X = ja; - = nee; (X) = afhankelijk van antwoorden 
docent)
thematische 
leerlijn 
(deelvraag 1)
aandacht 
vakdoelen 
(deelvraag 1)
didactische 
vormgeving 
na het lezen 
(deelvraag 2)
ervaringen 
docenten 
(deelvraag 3)
I.    bijlage I X - - -
II.   bijlage II X X - -
III.  bijlage III X X X -
IV.  tekstopdracht X X X -
V.   teacher report (X) X (X) X
VI. vragenlijst X: vraag 1 (14/15) (X: vraag 14/15) X: vraag 2-13 (14/15) X: vraag 1-15
VII  semigestruc-
tureerd interview (X) (X) (X) (X)
Dataset I: bijlage I – bepalen thema
Bijlage I was een formulier waarop zeven vragen werden gesteld als hulpmiddel voor de docent 
om het thema te bepalen. Op basis van deze bijlage kon worden bekeken of de docenten in 
staat waren om een thema te bepalen dat relevant was voor de tekst en de leerling (vraag 1 en 
2). Verder kon worden bekeken hoe de docenten de verbinding maakten tussen de vakdoelen 
en het thema (vraag 3 t/m 6) en op welke bronnen hun themakeuze gebaseerd was (vraag 7).
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Dataset II: bijlage II – opstellen thematische leerdoelen
Bijlage II was bedoeld om de docent te ondersteunen bij de concretisering van de thematische 
leerlijn. Op bijlage II waren de leerdoelen voor de vakdoelen contextualisatie, receptie, actualisatie en 
persoonlijke reﬂectie reeds geformuleerd. De docenten konden zelf per leerdoel het bronnenmateriaal 
dat ze in de les wilden gebruiken, op het formulier vastleggen. Voor contextualisatie had de docent 
bovendien de mogelijkheid om in te vullen welke primaire en secundaire bronnen hij wilde inzetten 
en hoe hij deze over het gehele leesproces wilde verdelen (Figuur 2).
Figuur 2 Bijlage II: vakinhoudelijke invulling contextualisatie
Na het lezen van tekst(en) X zijn de leerlingen van klas Y in staat 
om in eigen woorden schriftelijk en/of mondeling gezien de 
hierboven gekozen invalshoek uit te leggen:
Vakinhoudelijke
invulling 
1. welke relevantie/betekenis de tekst in de oudheid had door te ver-
gelijken met primaire bron A t/m n en/of secundaire bron B t/m n 
(contextualisatie)
 
Leerdoel
Leerlingen zijn in staat om op basis van vergelijking van de gelezen tekst(en) 
met primaire bron A t/m n en/of secundaire bron B t/m n uit te leggen 
wat gezien de gekozen invalshoek de relevantie/betekenis van deze tekst(en) in 
de oudheid is.
Soorten bron 
en fasering
Primaire bron(nen) + fasering:
Secundaire bron(nen) + fasering:
Voor receptie, actualisatie en persoonlijke reﬂectie kon de docent invullen welke bronnen hij in 
wilde zetten na het lezen (Figuur 3).
Figuur 3 Bijlage II: vakinhoudelijke invulling actualisatie
Na het lezen van tekst(en) X zijn de leerlingen van klas Y in staat om 
in eigen woorden schriftelijk en/of mondeling gezien de hierboven 
gekozen invalshoek uit te leggen:
Vakinhoudelijke
invulling                 
2b. hoe deze invalshoek in hun eigen tijd terug te zien is door te vergelijken 
met bron A t/m n (actualisatie)
 
Leerdoel
Leerlingen zijn in staat om op basis van vergelijking van de gelezen tekst(en) met 
bron A t/m n in eigen woorden uit te leggen wat gezien de gekozen invalshoek de 
relevantie/betekenis van deze tekst(en) is.
Soorten bron  
en fasering
Bron(nen) voor actualisatie - te gebruiken NA HET LEZEN:
Bijlage II verschafte data om te bekijken hoe de docenten de bronnen voor contextualisatie 
verspreid hebben over het leerproces, welke bronnen ze per vakdoel na het lezen hebben 
ingezet en of er een thematische lijn was die de verschillende vakdoelen met elkaar verbond. 
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Dataset III: bijlage III – stofoverzicht voor leerlingen
Bijlage III bood een vakinhoudelijk stofoverzicht voor leerlingen ingedeeld volgens de quid-
vragen (Figuur 4). Dit formulier was bedoeld als een groeidocument dat de docent gedurende 
zijn lessen kon gebruiken om aan zijn leerlingen te laten zien hoe de in de les behandelde stof 
zich verhield tot de eindtermen.
Figuur 4 Bijlage III - quid-deel 
BIJLAGE III: GROEIDOCUMENT - STOFOVERZICHT VOOR LEERLINGEN
THEMA:
LINK NAAR EINDTERMEN LESINHOUD
QUID?
Begrijp ik de inhoud van de tekst?
(Domein A.1, D en E)
TEKSTINHOUD (taal en cultuur) en TEKSTVORM-
GEVING (stilistica en genre):
· Voor het lezen:
· Tijdens het lezen:
· Na het lezen (samenvattingsopdracht):
Bijlage III verschafte data om te bekijken of de docenten gedurende het gehele leesproces 
invulling hebben gegeven aan een thematische leerlijn en aan welke vakdoelen ze 
aandacht hebben besteed gedurende het leesproces. Daarnaast kon bekeken worden welke 
vakinhoudelijke informatie de docenten buiten het thema of de tekstinhoud hebben behandeld. 
Deze bijlage maakte ook duidelijk of ze een samenvattingsopdracht hebben uitgevoerd en 
welke vakinhoudelijke invulling ze daaraan eventueel hebben gegeven.
Dataset IV: tekstopdracht
De docenten hebben ieder voor hun eigen leerlingen tekstopdrachten ontworpen en uitgevoerd. 
Evenals in studie II is aan de hand van de door de docenten ingeleverde tekstopdrachten 
onderzocht of de docenten zich hebben gehouden aan de criteria voor ontwerp en uitvoering 
van de tekstopdracht. Daarnaast maakten de tekstopdrachten ook duidelijk of de docenten 
de thematische leerlijn in de hele opdracht tot en met persoonlijke reﬂectie hebben laten 
doorlopen en aan welke vakdoelen ze daartoe aandacht hebben besteed.
Dataset V: teacher report
De docenten hebben steeds na het voltooien van een testronde een teacher report ingevuld 
(Figuur 5). Dit teacher report bestond uit drie open evaluerende vragen. In zijn antwoord op 
de eerste twee vragen kon de docent noteren waar hij tevreden of ontevreden over was. Bij 
de derde vraag kon de docent aangeven welke zaken van het instrument wat hem betreft 
aanpassing behoefden:
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Figuur 5 Teacher report
TEACHER REPORT
NAAM:
SCHOOL:
KLAS:
PERIODE VAN UITVOERING:
REFLECTIE DOCENT
I. Waar ben je tevreden over? Waarom?
II. Waar ben je ontevreden over? Waarom?
III. Welke adviezen heb je voor aanpassing van het instrument? Graag puntsgewijs in volgorde van importantie.
 
De teacher reports gaven afhankelijk van de antwoorden van de docent informatie over 
thematisch werken, aandacht voor de vakdoelen en/of de didactische vormgeving na het lezen. 
In ieder teacher report was er sprake van docentervaringen. Daarnaast werd uit het teacher report 
duidelijk welke zaken in deze aanpak volgens de betreﬀende docent eﬀectief waren en waarom 
(niet).
Dataset VI: schriftelijke vragenlijst
Na de uitvoering van de tekstopdrachten hebben de docenten een schriftelijke vragenlijst 
ingevuld. Deze vragenlijst gaf informatie over de ervaringen van de docenten met thematisch 
werken, ontwerp en uitvoering van de tekstopdracht en opbrengsten en/of aandachtspunten 
van werken met het ITHAKA-instrument (versie B). In vergelijking met de vragenlijst van studie II 
is een aantal vragen aangepast. Zo is de vraag over thematisch werken expliciet gekoppeld aan 
het leesproces:
1.  Heb je voor en/of tijdens het lezen rekening gehouden met het vooraf opgestelde 
thema (bijvoorbeeld in aanpak, in aanbod van stof of op een andere manier)?
 a.  Zo ja, hoe?
 b.  Zo nee, waarom niet?
  - Voor het lezen:
  - Tijdens het lezen:
In de vragenlijst waren drie multiple choice vragen opgenomen. De docenten in studie 
III beschikten over een uitgebreider arsenaal aan hulpmiddelen bij het ontwerp van de 
tekstopdracht dan de docenten van studie II. In de vragenlijst van studie III is de vraag naar 
gebruikte hulpmiddelen daarop aangepast:
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8.  Van welke hulpmiddelen heb je tijdens de ontwerpfase van de tekstopdracht 
gebruik gemaakt?
 a. Powerpoints Kokkie
 b. Lezing en powerpoint Livius
 c. Stappenplan en criteria tekstopdrachten
 d. Voorbeeld tekstopdracht: Plato/Ovidius/Herodotus
 e. Collegiale consultatie
 f. Secundaire literatuur, nl. …
 g. Anders, nl. …
Bij de laatste vraag werd aan de docenten gevraagd om deze manier van werken te vergelijken 
met hun normale manier van werken. Hierbij zijn de antwoordcategorieën vooraf gericht:
14. Vind je dat deze manier van werken minder/hetzelfde/meer/iets anders oplevert in 
vergelijking met je ‘normale’ manier van werken? Waarom?
 a. voorbereiding:
 b. uitvoering:
 c. vakinhoud:
 d. leerlingen:
Gezien het belang dat de docenten van studie II hechtten aan het ontwerpen van de 
tekstopdracht voor het lezen is aan de vragenlijst van studie III onder de categorie ‘ontwerp van 
de tekstopdracht’ de vraag toegevoegd wanneer de docenten van studie III de tekstopdracht 
ontworpen hebben: 
4. Wanneer heb je de tekstopdracht ontworpen?
 voor het lezen/ tijdens het lezen/ toen de tekst bijna uit was/ anders, nl…
Dataset VII: semigestructureerd interview
In de vierde (vrijwillige) bijeenkomst zijn aan de hand van een semigestructureerd interview de 
voorlopige conclusies van de data-analyse voorgelegd aan de aanwezige docenten. Dit interview 
gaf informatie over thematisch werken, aandacht voor de vakdoelen, didactische vormgeving na 
het lezen en over de ervaringen van de docenten. Doel van dit interview was om de conclusies 
van de onderzoeker te controleren door de docenten gezamenlijk te laten reﬂecteren op hun 
aanpak aan de hand van de conclusies van de onderzoeker. Van dit groepsinterview is een 
geluidsopname gemaakt. 
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2.5. Data-analyse
2.5.1 Beschikbare data
In Figuur 6 zijn per docent de verschillende datasets van studie III opgenomen. Van de zestien 
docenten hebben tien docenten het ITHAKA-instrument (versie B) tweemaal getest. De overige 
zes docenten hebben het instrument eenmaal getest, omdat een tweede testronde niet goed 
paste in de jaarroostering van hun school of in de planning van het onderzoek. Geen van hen 
heeft deelname aan het onderzoek als reden opgegeven om niet een tweede maal te testen. 
Docent J heeft het instrument tweemaal getest in een vierde klas, de overige docenten hebben 
het instrument ingezet in een vijfde klas. Docent M heeft het instrument eenmaal in 5 Latijn en 
eenmaal in 5 Grieks getest. De docenten die het instrument tweemaal hebben getest hebben 
tweemaal de vier docentproducten ingeleverd en een teacher report ingevuld. Iedere docent 
heeft eenmaal de afsluitende vragenlijst ingevuld. Docent F heeft de tekstopdrachten van beide 
testrondes niet ingeleverd. Dat maakte de analyse van zijn werk onmogelijk. Opmerkingen in 
de vragenlijst en de teacher reports van docent F zijn wel meegenomen in de analyse. Van de 
zestien deelnemende docenten hebben drie docenten niet gereageerd op het verzoek tot 
member check. Zeven deelnemers hebben kleine correcties en aanvullingen gedaan. De overige 
zes gaven akkoord.
2.5.2  Deductieve en inductieve analyse op basis van analyseschema’s met member 
check
Om in deze meervoudige casestudy recht te kunnen doen aan de bijdrage van een individuele 
docent is evenals in studie II voor iedere docent een analyseschema opgesteld. Ieder 
analyseschema kende eenzelfde opbouw. Hierdoor konden de analyseschema’s met elkaar 
vergeleken worden.
In ieder analyseschema zijn alle data die per docent beschikbaar waren opgenomen en 
ingedeeld in drie categorieën:
1. Vormgeving thematische leerlijn: (a) lezen aan de hand van een thema en (b) de aandacht 
voor de verschillende vakdoelen gedurende het leesproces (deelvraag 1)
2. Didactische vormgeving na het lezen: samenvattings- en tekstopdracht (deelvraag 2)
3. De ervaringen van de docenten met deze werkwijze (deelvraag 3)
 
De eerste twee categorieën sloten aan bij de drie ontwerpcriteria van het ITHAKA-instrument. 
De derde categorie richtte zich op opmerkingen van de docenten over hun ervaringen met 
deze werkwijze voor zover ze niet onder de eerste twee categorieën konden worden ingedeeld. 
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Figuur 6 Datasets per docent (X = ingeleverd; - = niet ingeleverd; NI = ingeleverd, niet ingevuld)
docent A B C D E F G H I J K L M N O P
klas Latijn 5 5 5 5 5 5 4 5 5
klas Grieks 5 5 5 5 5 5 5 5
TEST I
bijlage I X X X NI X X X NI X X X X X X X X
bijlage II X X X NI X X X NI X X X X X X X X
bijlage III X X X NI21 X NI X NI X X X X X X X X
tekstopdracht X X X X X - X X X X X X X X X X
teacher report X X X X X X X X X X X X X X X X
TEST II
bijlage I X X X X X X X X X X
bijlage II X X X X X X X X X X
bijlage III NI X X X X X X X X X
tekstopdracht X - X X X X X X X X
teacher report X X X X X X X X X X
vragenlijst X22 X X X X X X X X X X X X X X X
MEMBER CHECK X X X X - - X - X X X X X X X X
semigestruc-
tureerd 
interview
- X X - X X X X X - X X - X - -
21  Docent D heeft bijlage III op verzoek van de onderzoeker alsnog ingevuld.
22  De vragenlijst is bij docent A mondeling afgenomen. Vandaar dat citaten waarin hij het woord krijgt in spreektaal zijn 
opgenomen.
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• Thematische leerlijn (deelvraag 1)
Om te kunnen bekijken of de docenten gedurende het gehele leesproces aandacht hebben 
besteed aan het thema en aan welke vakdoelen ze gedurende het leesproces aandacht 
hebben besteed zijn eerst de docentproducten deductief geanalyseerd. Op grond daarvan 
kon vastgesteld worden of er sprake was van een thematische leerlijn van voorbereiding 
tot aan tekstopdracht en hoe daaraan invulling werd gegeven. De door de docenten in de 
docentproducten opgenomen vakinhoud is op dezelfde manier gecodeerd als in studie II 
(zie hoofdstuk 8, paragraaf 2.5.2 voor de gehanteerde codering). Concrete voorbeelden uit 
studie III van de manier waarop de aangeboden vakinhoudelijke informatie gecodeerd is, zijn 
opgenomen in paragraaf 3.1.
• Didactische vormgeving na het lezen (deelvraag 2)
Op basis van de deductieve analyse van invulformulier II en (eventueel) de tekstopdracht 
is bekeken of de docenten een samenvattingsopdracht hebben uitgevoerd en welke 
vakinhoudelijke invulling ze daaraan (eventueel) hebben gegeven. De vormgeving en inhoud 
van de tekstopdrachten is getoetst aan de criteria voor ontwerp en uitvoering die in versie B van 
het ITHAKA-instrument waren opgenomen:
a. In de opdracht staat het eerder bepaalde thema centraal.
b. Het antwoord van de leerlingen moet expliciet gebaseerd zijn op de talige en/of culturele 
inhoud van de tekst.
c. Iedere opdracht bestaat uit minimaal twee en maximaal vier fasen:
 o De opdracht begint altijd met contextualisatie van de gehele tekst binnen het thema. 
 o  Receptie- en/of actualisatiebronnen kunnen ingezet worden voor evaluatie van het 
thema.
 o  De opdracht is altijd gericht op personalisatie van de gehele tekst binnen het 
bepaalde thema (minimaal).
d. De opdracht moet open zijn en zo complex dat er meerdere oplossingen mogelijk zijn. 
e. Bij het oplossen van het probleem moet de leerling actief handelen (niet alleen 
discussiëren, maar ook schrijven, tekenen, uitbeelden, presenteren etc.: brains on the 
table). 
f. Een tekstopdracht kent drie fasen in de uitvoering: leerlingen gaan eerst individueel aan 
de slag, vervolgens met minimaal een andere leerling en de opdracht eindigt met een 
klassikaal nagesprek onder leiding van de docent.
g. Voor de uitvoering van de tekstopdracht moet voldoende lestijd worden ingeruimd. De 
ervaring tot op heden leert: 2 à 3 lessen van 50 minuten plus huiswerktijd. Deze lestijd 
moet gewonnen worden door doelgerichter onderwijs voor en tijdens het lezen!
Per criterium is bekeken of de tekstopdracht eraan voldeed.
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• Docentervaringen (deelvraag 3)
Na de deductieve analyse van de vier docentproducten zijn de ervaringen van de docenten 
zoals die naar voren kwamen uit de teacher reports en de schriftelijke vragenlijst geanalyseerd. 
Dat wil zeggen dat per docent de relevante antwoorden in de teacher reports of de schriftelijke 
vragenlijst ofwel als direct citaat ofwel na samenvatting in de analyseschema’s zijn opgenomen 
bij de categorie vormgeving thematische leerlijn of de categorie didactische vormgeving na het 
lezen. Opmerkingen van de docenten die buiten deze twee categorieën vielen, zijn ingedeeld in 
de derde categorie (ervaringen werkwijze). 
Deze aanpak leverde per docent een analyseschema op, dat in opbouw vergelijkbaar was 
met dat van de andere docenten (zie voor een uitgewerkt voorbeeld paragraaf 2.5.3). Ieder 
analyseschema is ter controle en aanvulling voorgelegd aan de betreﬀende docent. Door middel 
van deze member check zijn de interpretaties van de onderzoeker gecontroleerd, aangevuld en 
gecorrigeerd (Maxwell, 2004). 
Vervolgens zijn de analyseschema’s van de zestien docenten met elkaar vergeleken. De 
opmerkingen van de docenten in de analyseschema’s zijn inductief geanalyseerd door 
middel van constant comparative analyse binnen een begrensd corpus met behulp van het 
computerprogramma Nvivo Pro 11. Figuur 7 toont de uitwerking van de inductieve data binnen 
de categorie thematische leerlijn. Een vergelijkbare analyse is ook gemaakt voor de andere 
categorieën. De resultaten van deze analyse zijn voorgelegd aan de negen docenten die 
aanwezig waren bij de niet-verplichte vierde bijeenkomst. De uitkomsten van dat gesprek zijn 
op dezelfde inductieve wijze geanalyseerd en vervolgens vergeleken met de analyse van de 
analyseschema’s.
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Figuur 7 Voorbeeld van constant comparative analyse binnen de categorie thematisch leerlijn
Gevolgen van thematisch werken volgens de deelnemende docenten voor:
1. Lesinhoud
o thema past goed bij de tekst 
o thema passend voor leerlingen 
o tevreden over tijdloos thema 
o geeft focus voor leerling
o geeft focus voor de docent 
o helpt bij afbakening leerstof
o rekening gehouden met thema
o thema als uitgangspunt
o lessen waardevoller
o andere belangrijke vakinhoud 
komt niet aan bod
o beperkte mogelijkheden recep-
tie
2. Hulpmiddelen thematisch 
werken
o bijlage I - steun
o bijlage I – administratie
o bijlage II – onderscheid leerdoe-
len en vakinhoud
o bijlage II – geen steun
o bijlage II – administratie 
o thema lastig te bepalen
o te weinig vakkennis
o thema bepaald op basis van 
bronnen
o thema vastgesteld met collega’s
3. Thematisch werken in 
 tekstopdracht
o klassengesprek: thema als 
 dilemma
Hypotheses
1.  Een goed thema is tijdloos en 
past bij de tekst en de leefwereld 
van leerlingen. 
2. Het thema geeft tijdens het lezen 
focus aan de tekst voor docent 
en leerling.
3.  Door te werken met een thema 
komt andere, belangrijke vakin-
houd niet/minder aan bod.
1.  Bijlage I geeft steun bij het vast-
stellen van het thema, maar levert 
veel administratie op.
2.  Bijlage II maakt onderscheid 
tussen leerdoelen en vakinhoud 
duidelijk, maar biedt geen steun 
en levert veel administratie op.
3.  De inzet van andere bronnen 
(inclusief collega’s) is behulpzaam 
bij het vaststellen van een thema.
1.  Voor het klassengesprek is het 
thema leidend. Daarvoor helpt 
het het thema als dilemma te 
formuleren.
2.5.3 Voorbeeld analyseschema docent G na member check
Hieronder een voorbeeld van het analyseschema van docent G na member check:
ANALYSESCHEMA DOCENT G  KLAS 5 GRIEKS
1. Votieﬁnscripties uit Epidauros/eed van Hippocrates, thema: ziekte en genezing
2. Plato, de grotvergelijking, thema: wat is werkelijkheid?
NB Onderstaande gaat over de tekstopdracht bij Plato, tenzij expliciet is aangegeven dat het over 
de opdracht bij geneeskunde of beide gaat.
1.  THEMATISCHE LEERLIJN
a.  Lezen aan de hand van een thema:
 o Docent G heeft in beide gevallen het thema tevoren bepaald.
 o Docent G heeft in beide gevallen het thema voor het lezen geïntroduceerd.
 o  Docent G heeft tijdens het lezen rekening sterk rekening gehouden met het thema 
(zie ook hierboven): “Ja, ik heb rekening gehouden met het thema en wel met name door 
beperking. Mijn thema was de vraag ‘Wat is werkelijkheid’ en de tekst de grotvergelijking 
van Plato. Eerder zou ik hier ook de maatschappijkritiek van Plato en de centrale rol van 
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de ﬁlosoof uitvoerig behandeld hebben. Nu heb ik dat niet gedaan maar me zowel voor 
als tijdens het lezen geconcentreerd op het metafysische raamwerk. Omdat ik de neiging 
heb altijd zoveel mogelijk te willen doen, was dit best een verandering. Die beperking 
heeft denk ik wel enorm geholpen om de grotvergelijking vanuit het gekozen perspectief 
duidelijk te maken.”
 o  Docent G is tevreden over het werken met een thema: “Ik ben ook tevreden over 
het resultaat van de beperking tot één thema. In de eerste plaats omdat het helpt om 
binnen de beschikbare tijd een mooi afgerond geheel te behandelen; daarnaast omdat 
de focus op één thema het begrip van de leerlingen verhoogt.” en “Ik denk dat het een 
meerwaarde heeft ergens naar toe te werken. Het geeft focus en helpt bij de beperking 
van de stof. Het verhoogt mijn eigen motivatie.”
 o  Docent G vindt de beperking door het thema geen probleem: “Je laat een deel van 
wat je anders zou behandelen weg. Dat is misschien jammer, maar ‘alles’ is sowieso een 
illusie.” 
 o  Docent G benadrukt dat het thema moet passen bij de leerlingen: “Het hangt af 
van het onderwerp of leerlingen het interessant vinden. Eigenlijk moet je in de keuze van 
je onderwerp naar de groep kijken. Ik heb 2 heel verschillende onderwerpen gedaan 
(geneeskunde en ﬁlosoﬁe) en constateerde dat die verschillende reacties bij leerlingen 
gaven.” 
b.  Aandacht vakdoelen gedurende het leesproces:
TESTRONDE I
VAKDOELEN TEKSTONTSLUITING voor, tijdens en na het lezen I)
Voor het lezen
introductie votieﬁnscripties en thema aan de hand van uitleg over Asklepios en het 
Asklepieion van Epidauros
introductie eed van Hippocrates en thema aan de hand van uitleg over Hippocrates en 
het corpus Hippocraticum
Tijdens het lezen - de Griekse teksten contextualiseren elkaar (votieﬁnscripties to. de eed van Hippocrates)- contextuele informatie over Griekse geneeskunde
Na het lezen I (geen samenvattingsopdracht)
VAKDOELEN TEKSTOPDRACHT (na het lezen II-IV)
1. Tekstontsluiting - 
2.  Contextualisatie 
(+ brongebruik)
- twee artikelen uit Hermeneus over genezing in de oudheid (veel verwijzing naar 
votieﬁnscripties)
- afbeeldingen wondergenezingen uit oudheid en van scènes uit Asklepieia
3. Receptie -
4. Actualisatie
- Middeleeuws wondergeloof (introductie en St. Liudger in vertaling) en afbeeldingen 
wondergenezingen uit de middeleeuwen
- artikel over Lourdes
- ﬁlmpje over Christelijke genezingsdienst
5.  Persoonlijke 
reﬂectie
“Denk jij dat mensen op een wonderbaarlijke wijze genezen kunnen worden? Zou je 
jezelf ooit tot een wondergenezer wenden?”
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TESTRONDE II
VAKDOELEN TEKSTONTSLUITING voor, tijdens en na het lezen I)
Voor het lezen - introductie op Plato en het Athene van de 5e eeuw v.Chr.- samenvatting van de tekst door de docent binnen het thema.
Tijdens het lezen “de Griekse ﬁlosoﬁe in vogelvlucht”
Na het lezen I (samenvattingsopdracht gericht op tekstinhoud zonder aandacht voor ander vakdoel)
VAKDOELEN TEKSTOPDRACHT (na het lezen II-IV)
1. Tekstontsluiting nee
2.  Contextualisatie 
(+ brongebruik) informatie in Pallas 3 en Forum
3. Receptie zoeken naar een passende kunstuiting (afhankelijk van keuzes leerlingen)
4. Actualisatie - aﬂeveringen Teleac en lezen Volkskrantartikelen- zoeken naar een passende kunstuiting (afhankelijk van keuzes leerlingen)
5.  Persoonlijke 
reﬂectie 
De leerling is gevraagd zijn/haar eigen mening te formuleren over de volgende vragen:
o Vind je het zinnig om na te denken over ‘Wat werkelijkheid is’? Waarom wel/niet?
o Wat vind je van de opvatting dat onze zintuiglijke waarneming niet overeenstemt met ‘de 
werkelijkheid’?
o Van welke van de besproken ﬁlosofen spreekt de opvatting je het meest aan en waarom?
2.  DIDACTISCHE VORMGEVING NA HET LEZEN: SAMENVATTINGS EN TEKSTOPDRACHT 
• Samenvattingsopdracht:
  o Docent G heeft in ronde I geen samenvattingsopdracht uit laten voeren.
  o  Docent G heeft de grotvergelijking laten samenvatten als onderdeel van de 
tekstopdracht.
• Tekstopdracht – ontwerp en uitvoering:
 • Ontwerp:
  o  Docent G heeft de tekstopdracht tijdens het lezen ontworpen: “met veel voorafgaande 
‘denktijd’”
  o  Als hulpmiddelen heeft docent G gebruik gemaakt van: powerpoints Kokkie, 
stappenplan en criteria tekstopdrachten en voorbeeld tekstopdracht: Ovidius/
Herodotus
 • Uitvoering:
  o  Docent G heeft in de uitvoering van de Plato-opdracht de groepsfase overgeslagen 
wegens tijdgebrek. De individuele fase duurde langer dan gedacht.
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TESTRONDE I
CRITERIA TEKSTOPDRACHT
1.  Aantal klokuren besteed 
aan ontwerp 4 klokuren
2.  Aantal lesuren (50 min.) 
besteed aan uitvoering 3 lessen
3.  Bronnen ingezet voor 
bepalen thema VCN-materiaal Antieke Geneeskunde op Quamlibet
4.  Bronnen gebruikt voor 
verdieping thema voor en 
door docent
VCN-materiaal Antieke Geneeskunde op Quamlibet
5.  Ingewikkelde vraag of 
probleem staat centraal
Is er sprake van continuïteit vanaf de oudheid tot heden in wondergenezin-
gen of juist niet?
6.  Open en complexe 
opdracht ja
7. Actief handelen ja: leerlingen schrijven een artikel voor een populairwetenschappelijk tijdschrift.
8. Link met originele tekst ja: inhoudelijk
9.  Uitvoering: individu – 
groep – klas 
ja: kenmerken wondergenezing en eigen positiebepaling (individueel) – 
vergelijken met klasgenoot (groep) – tekst schrijven (groep) – klassengesprek 
(klas)
TESTRONDE II
CRITERIA TEKSTOPDRACHT
1.  Aantal klokuren besteed 
aan ontwerp 3 klokuren (met veel ‘denktijd’ tussendoor)
2.  Aantal lesuren (50 min.) 
besteed aan uitvoering 4 lessen (incl. invullen leerlingevaluaties)
3.  Bronnen ingezet voor 
bepalen thema
2 artikelen uit de Volkskrant:
- Wat is nu echt ‘de Werkelijkheid’? door M. Keulemans, 9 maart 2017
- Leven we eigenlijk in een hologram? door M. Keulemans, 10 maart 
 2017
4.  Bronnen gebruikt voor 
verdieping thema voor en 
door docent
2 artikelen uit de Volkskrant:
- Wat is nu echt ‘de Werkelijkheid’? door M. Keulemans, 9 maart 2017
- Leven we eigenlijk in een hologram? door M. Keulemans, 10 maart 2017
5.  Ingewikkelde vraag of 
probleem staat centraal ja: wat is de werkelijkheid?
6.  Open en complexe 
opdracht
ja: hoe moet een zaal gewijd aan de grotvergelijking in het Filosoﬁemuseum 
eruit zien?
7.  Actief handelen ja: leerlingen ontwerpen een zaal in het Filosoﬁemuseum gewijd aan de grot van Plato
8. Link met originele tekst ja: inhoudelijk
9.  Uitvoering: individu – 
groep – klas 
ja: opzet ontwerp (individu) – overleg over en uitwerking van gedeeld ont-
werp (groep) – klassengesprek op basis van presentaties (klas)
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3. DOCENTERVARINGEN
• Werkwijze - opbrengsten:
 o  Docent G vindt dat in de opdracht alle besproken aspecten aan bod kwamen. 
“Daardoor dwong het de leerlingen er nogmaals goed over na te denken en zaken op een 
rijtje te zetten.”
 o  Docent G is tevreden over de betrokkenheid van de leerlingen tijdens de uitvoering: 
“Het merendeel van de leerlingen gaf aan, het een leuke opdracht te vinden en ging 
enthousiast aan het werk.”
 o  Docent G was bij de tekstopdracht geneeskunde tevreden over de reacties van 
leerlingen: “Ik was vooral heel blij met de opmerking van leerlingen aan het eind dat het 
zo leuk was dat het onderwerp ook met het leven nu te maken heeft. Waardering voor de 
actualisatie dus.” en bij Plato: “Wederom was ik bijzonder tevreden over de motivatie die het 
oplevert bij de leerlingen. Ze geven unaniem aan veel geleerd te hebben en het interessant 
gevonden te hebben.”
 o  Docent G denkt dat de opdracht leerlingen geholpen heeft bij het begrip van 
de stof: “Uit het SE dat ik daarna gegeven heb bleek dat de leerlingen de stof goed 
begrepen hadden en ik denk dat dat voor een deel ook aan de opdracht te wijten is.” en 
“Bij het lezen van de Learner Reports valt het me op dat de leerlingen het heel boeiend 
hebben gevonden en dat hun ogen echt geopend zijn voor de denkbeelden van Plato, 
de doorwerking daarvan en de actualiteit ervan. Aangezien een van mijn voornaamste 
doelstellingen als docent is dat ik de leerlingen graag aan het denken wil zetten, is dit een 
zeer bevredigend resultaat.”
 o  Docent G is zelf geprikkeld door deze manier van werken: “Het is enorm inspirerend 
om verbanden te leggen tussen vroeger en nu en dat in lessen te kunnen gebruiken.”
• Werkwijze - aandachtspunten: 
•  Tijd:
 o  Docent G vond het moeilijk tijd te vinden voor het ontwerpen: “Ik denk dat het goed 
is als je de tekstopdracht al af hebt als je begint, maar in de praktijk werkt het voor mij zo 
dat het even moet ‘rijpen’. En daar is de leestijd dan toch geschikt voor.”
 o  Voor de uitvoering van beide opdrachten was te weinig tijd: “Eigenlijk waren de 4 
lessen die we besteed hebben aan de slotopdracht toch nog onvoldoende. Het is niet tot 
een mooi afgerond geheel gekomen.”
 o  Docent G wil een volgende keer leerlingen meer sturen op de inhoud zowel in 
ontwerp als in uitvoering: “Sommige leerlingen werkten meer aan het ontwerp/de vorm 
van de zaal/het museum dan aan de inhoud. Dat was natuurlijk niet de bedoeling want 
het ging juist over die inhoud. Dat had ik dus in het ontwerp beter moeten sturen.” en 
voor de uitvoering “Bij de slotopdracht hebben de leerlingen (in z’n algemeenheid, de 
een meer dan de ander) veel aandacht besteed aan de vorm, waardoor de inhoud (waar 
het eigenlijk om ging) niet bij iedereen voldoende aandacht heeft gekregen. Dit moet dus 
beter begeleid worden.”
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 o  Docent G vindt de indeling van de uitvoering van de tekstopdracht in 3 fasen 
‘tijdrovend’.
 o  “Ik denk dat het ontwerp op zich goed was, maar dat ik nog een slag kan maken door de 
leerlingen deelopdrachten te laten inleveren.”
• Werkwijze - Bruikbaarheid instrument:
•  Algemeen:
 o  Docent G is tevreden over de lijn van quid naar quid ad nos: “De opbouw is logisch, 
het helpt in het zoeken naar hoe je een tekst toegankelijk en actueel maakt, het geeft 
houvast doordat het richtinggevend is.”
 o  “In de praktijk blijk ik quid ad artiﬁces? breder op te vatten dan kunstuitingen, afhankelijk 
ook van het thema.”
•  Bijlagen:
 o  In bijlage I zijn 2 en 5 (inhoudelijk) aan elkaar gelijk ingevuld.
  •  Docent G adviseert om een manier te vinden op het opstellen van doelstellingen 
(= bijlage II) te vergemakkelijken: “Ik merk dat ik niet goed uit de voeten kan met of niet 
goed ben in het invullen van de doelstellingen. Dat heeft heel wat hoofdbrekens gekost. 
Dat komt denk ik mede doordat de formulering al zo gestuurd is. Ik denk dat ik in de 
toekomst nog vaak de grote lijnen van het instrument zal volgen, maar dat ik het invullen 
van de doelstellingen niet met dit formulier zal doen.”
3. RESULTATEN
In deze paragraaf worden de resultaten gepresenteerd aan de hand van de deelvragen van 
studie III. Paragraaf 3.1 gaat in op de vormgeving en inhoud van een thematische leerlijn 
gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde (deelvraag 1). Paragraaf 3.2 is gericht op de 
didactische vormgeving van de fase na het lezen en daarmee op de samenvattingsopdracht en 
de tekstopdracht (deelvraag 2). Paragraaf 3.3 gaat in op de aandachtspunten en opbrengsten 
van deze werkwijze volgens de docenten voor zover deze in paragraaf 3.1 en 3.2 nog niet aan de 
orde zijn geweest (deelvraag 3). 
???? ? ?????????????????????????????????????????????????????????????????
het eigene en het vreemde
In deze paragraaf wordt besproken of de docenten erin geslaagd zijn een volledige thematische 
leerlijn vorm te geven en aan welke vakinhoudelijke informatie ze gedurende het leesproces 
aandacht hebben besteed al dan niet in relatie tot tekstinhoud en/of thema. Figuur 8 geeft een 
overzicht daarvan. De coderingen in Figuur 8 laten zien of de docent in de verschillende fasen 
van het leesproces aandacht heeft besteed aan de tekstinhoud (TI), aan het thema (TH), aan de 
tekstinhoud binnen het thema (TTH) of aan vakinhoudelijke informatie buiten het thema en 
de tekstinhoud (TTO). Als de docent daarvoor een vakdoel heeft ingezet is de eerste letter van 
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een vakdoel (c = contextualisatie, r = receptie, a = actualisatie, p = persoonlijke reﬂectie) aan 
bovenstaande coderingen toegevoegd (zie ook hoofdstuk 8, paragraaf 2.5.2). 
Hieronder volgen een aantal voorbeelden uit studie III ter illustratie van de coderingen in Figuur 9:
o Docent A heeft tijdens het lezen van de Orpheus en Eurydicepassage in Vergilius’ Georgica 
(4.452-527) binnen het thema (trouw) Ovidius’ versie van hetzelfde verhaal in vertaling 
gelezen zonder daarbij de nadruk op het thema te leggen. Dat betekent dat in Figuur 8 bij 
docent A de codering cTI is opgenomen: contextualisatie (c) gericht op de tekstinhoud (TI) 
buiten het thema. 
o Docent B heeft voor het lezen van capita selecta uit de Apologie van Plato de gebeurtenissen 
rondom het proces en de dood van Sokrates behandeld binnen het thema (sterven voor je 
overtuiging). Hier is sprake van contextualisatie (c) gericht op de tekstinhoud binnen het thema 
(TTH). Bij docent B is daarom bij voor het lezen de codering cTTH opgenomen. Daarnaast heeft 
hij voor het lezen ook de opbouw van de Apologie behandeld. Dat is het behandelen van de 
tekstinhoud zonder daarbij aandacht te besteden aan een van de vakdoelen: vandaar TI. 
o In de tekstopdracht van docent C is aandacht besteed aan contextualisatie, actualisatie 
en persoonlijke reﬂectie. Docent C heeft in zijn tekstopdracht bij Cicero’s Pro Caelio voor 
contextualisatie zijn leerlingen gevraagd de inhoud van de Pro Caelio binnen het thema 
(humor) te vergelijken met twee contextualisatiebronnen. De eerste was een bron uit de 
oudheid (Quintilianus, Institutio Oratoria 6.3) en de tweede bestond uit passages uit Het was 
maar een grapje - De Humor van de Grieken en de Romeinen (Schulten, 2015). Hier is sprake 
van contextualisatie van de tekstinhoud binnen het thema (cTTH). Als actualisatie hebben 
de leerlingen kennis gemaakt met modernere theorieën over humor. De docent had de 
theorieën van Henry Bergson, Sigmund Freud en Thomas Hobbes aangeleverd. Leerlingen 
hebben ook zelf onderzoek gedaan naar andere moderne theorieën over humor en deze 
vergeleken met de tekst van Cicero. Dit is de inzet van actualisatiebronnen gericht op de 
tekstinhoud binnen het thema (aTTH). Op basis van deze vergelijking hebben de leerlingen 
in de persoonlijke-reﬂectiefase van de opdracht nagedacht over humor als ethisch probleem 
en hun persoonlijke ideeën daarover aan de hand van de tekst van Cicero. Hierbij moesten 
ze antwoord geven op vragen als: “Humor, een ethisch probleem?” Waar ligt de grens? Waar ligt 
voor jou de grens? Geef voorbeelden waarin de grens voor jou is overschreden. Meet die grens af 
ook met die van Cicero.” Op deze manier heeft docent C ervoor gezorgd dat zijn leerlingen 
persoonlijk reﬂecteren op de tekstinhoud binnen het thema (pTTH).
o In de tekstopdracht van docent D was er niet altijd sprake van focus op het thema (woede). Voor 
het receptiedeel van de tekstopdracht bij passages uit Aeneis I en IV moesten zijn leerlingen 
drie receptievoorbeelden opzoeken en de interpretatie van de kunstenaar uitleggen en 
daarnaast de inhoud van de gelezen teksten vergelijken met gedichten van Marjoleine de 
Vos. In deze kunstuitingen was woede geen (centraal) thema. In het receptiedeel van de 
tekstopdracht was er daarmee aandacht voor de tekstinhoud, maar niet binnen het thema. 
Daarom is de codering rTI bij de tekstopdracht van docent D opgenomen.
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Figuur 8 Overzicht inzet vakdoelen gedurende het leesproces (c = contextualisatie; r = receptie; a 
= actualisatie; p = persoonlijke reﬂectie / TI = gericht op tekstinhoud; TH = gericht op thema; TTH 
= gericht op tekstinhoud binnen thema; TTO = tekst- en themaoverschrijdend; - = niet uitgevoerd; 
? = invulling onbekend; (x) = thematische invulling afhankelijk van keuzes leerling)
docent A B C D E G H I J K L M N O P
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THL cTITI
TTH
cTTH
TI
TTH
TI
TTH
cTH
pTH
TI
cTTO
TTH
cTTH
TI
cTI
TTH
cTTH
TI
TTH
cTTH
TI
TTH
TI
TI
cTTH?
TTH
TI
TTH
TI
TTH
cTTH
TI
aTH
TI
cTI
rTTO
cTTH
TI
TH 
TI
NHL I rTI TIrTI rTI - TI - TI ? -
TI
rTI rTI - TI rTI -
NHL II-IV
cTTH
aTTH
pTTH
cTTH
aTTH
pTTH
cTTH
aTTH
pTTH
cTTH
aTTH
pTTH
rTI
cTTO
pTTH
cTTH
aTTH
pTTH
cTTH
aTTH
pTTH
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Voor de vormgeving van een volledige thematische leerlijn besteedt een docent voor en tijdens 
het lezen aandacht aan het thema (TH) of aan de tekst binnen het thema (TTH) eventueel aan 
de hand van een vakdoel (xTH/xTHH). Tijdens het lezen of in de tekstopdracht plaatst hij de 
tekst binnen het thema in context (cTTH) en aan het eind van de tekstopdracht laat hij zijn 
leerlingen op de tekst binnen het thema reﬂecteren (pTTH). Om te laten zien of een docent 
in de betreﬀende leesfase inderdaad aandacht heeft besteed aan het thema, is in Figuur 8 de 
codering TH (=thema) steeds in het rood en cursief opgenomen. Iedere testronde waarin een 
volledige thematisch leerlijn is vormgegeven, is in Figuur 8 groen gekleurd en omkaderd.
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In studie III was er in zestien van de 24 testrondes sprake van een volledige thematische leerlijn. 
Docent A, docent E (test I en II), docent J (test I en II), docent K (test I en II), docent N (test II) en 
docent P (test II) hebben in een of meerdere fasen van het leesproces de thematische leerlijn 
niet vastgehouden. Hieronder wordt besproken hoe de docenten in hun voorbereiding en per 
leesfase hun onderwijs al dan niet binnen een thematische leerlijn vorm hebben gegeven, welke 
vakinhoud zij daarbij hebben ingezet en wat hun ervaringen met thematisch werken waren. 
• Thematische leerlijn - voorbereiding
Volgens hun antwoorden in de schriftelijke vragenlijst hebben alle docenten in hun 
voorbereiding een thema bij de te lezen teksten bepaald of andersom. Ze hebben daarbij steun 
gehad aan bijlage I. Deze bijlage is gebruikt door alle docenten, behalve door docent H. Hoewel 
de docenten aangaven dat het invullen ervan veel administratie verlangde, ervoeren ze bijlage I 
als een handige checklist om te bepalen of het thema aan alle criteria voldeed:
“Bijlage 1 is handig als checklist: voldoet het gekozen thema aan alle criteria? Het is me goed 
bevallen om er eerst zelf over na te denken, vervolgens met een collega over te praten en daarna 
aan te vullen.” (docent B)
“Bijlage I is wel erg een invuloefening. Het is wel goed om die vragen als check voor jezelf te 
gebruiken.” (docent O)
“De tijd die dit kost betaalt zich terug in een helderder zicht op wat je in de periode wilt doen en 
hoe je het gaat aanpakken.” (docent P)
Hoewel bijlage I de docenten steun bood, is het hun niet altijd meegevallen om een thema te 
bepalen dat bij de tekst paste en relevant was voor de oudheid en de leerling. De docenten 
hebben ervaren dat ze daarvoor niet altijd de vakinhoudelijke kennis paraat hadden. Overleg 
met collega’s werd naast bijlage I genoemd als een belangrijk hulpmiddel voor het bepalen van 
het thema. 
Gedurende de analyse van bijlage I viel het op dat vraag 2 (Heeft het thema een vaste waarde ook 
buiten het klaslokaal?) en 5 (Past het thema bij latere/contemporaine debatten en dilemma’s?) door 
de docenten tienmaal hetzelfde beantwoord zijn. Veertienmaal leverde vraag 5 een nuancering 
of speciﬁcering van het antwoord op vraag 2 op:
• Docent C op bijlage I (thema - humor):
 o Antwoord vraag 2
  - ?“Ja, want het duiden van humor in zijn schakeringen en interpretaties is van wezenlijk 
belang voor een begripvol omgaan met elkaar.”
 o Antwoord vraag 5
  -  “Ja, van Sigmund Freud tot Herman Finkers, van Boris Jeltsin tot Barack Obama: humor 
blijkt muren te kunnen slechten, -- maar ook muren te kunnen bouwen als met name satire 
verkeerd valt: Charley Hebdo.”
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• Docent M op bijlage I (thema - gedrag ten opzichte van nomoi/ gewoonten)
 o Antwoord vraag 2:
  -  “Ja, want politici/ burgers uiten zich intolerant en respectloos t.o. andere religies en 
gewoonten.”
 o Antwoord vraag 5:
  -  “Ja, want mensen zoals Trump en Wilders vertonen continu respectloos gedrag t.o. 
anderen.”
In 21 van de 26 testrondes hebben de docenten een thema bepaald bij reeds eerder gekozen 
teksten. Docent H, J (test I), M (beide testen) en N (test II) hebben andersom gewerkt: zij hebben 
eerst het thema bepaald en daar vervolgens teksten bij gekozen. Docent M bijvoorbeeld heeft 
teksten gekozen na het bepalen van het thema (omgaan met de dood). Het thema zorgde hier 
voor eenheid tussen epistula 54 van Seneca, Mattheus 27.45-56 (het Paasverhaal) en Plinius 
epistula VI.16, drie inhoudelijk zeer verschillende teksten. Door deze thematische tekstkeuze 
kwam het thema gedurende het leesproces mogelijk beter uit de verf. Bovendien is er in deze 
aanpak al tijdens het lezen sprake van contextualisatie van de gelezen teksten met elkaar binnen 
het thema:
“Ik heb toch wel gerichte vragen naar het thema toe gesteld elke keer bij alles wat we lazen. We 
hebben verschillende teksten gelezen -‘omgaan met de dood’- en ik heb toch wel gerichte vragen 
elke keer gesteld ook om dan niet in een keer alles weer terug te moeten halen in die slotopdracht, 
maar het al neerzetten. Dat vond ik wel prettig.” (docent M, groepsinterview)
Het is niet helemaal duidelijk of alle docenten in de voorbereiding ook thematische leerdoelen 
hebben bepaald. De belangrijkste reden voor die onduidelijkheid is dat bijlage II niet goed 
heeft gefunctioneerd. De docenten hebben bijlage II ervaren als een onoverzichtelijke en te 
geleide invuloefening voor de leerdoelen. Ze misten leerdoelen gericht op tekstontsluiting en 
vonden het onhandig dat de docent tweemaal hetzelfde in moest vullen. Ook was onduidelijk 
of docenten bijlage II vooraf of achteraf hebben ingevuld:
“Het is dubbelop om eerst in vraagvorm en daarna in beschrijvende vorm hetzelfde te noteren.” 
(docent B)
“Ik merk dat ik niet goed uit de voeten kan met of niet goed ben in het invullen van de doelstellingen. 
Dat heeft heel wat hoofdbrekens gekost. Dat komt denk ik mede doordat de formulering al zo 
gestuurd is. Ik denk dat ik in de toekomst nog vaak de grote lijnen van het instrument zal volgen, 
maar dat ik het invullen van de doelstellingen niet met dit formulier zal doen.” (docent G)
“Opstellen van leerdoelen werkt voor mij niet: ik heb het steeds achteraf gedaan en kwam tot de 
conclusie dat het wel goed zat (wishful thinking?)” (docent N)
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Als oplossing werd voorgesteld om standaardleerdoelen te formuleren per vakdoel. Binnen de 
grenzen van ieder leerdoel bepaalt een docent de vakinhoudelijke invulling en de spreiding 
daarvan over het leesproces:
“Het blijft een beetje raar voelen dat Bijlage II enerzijds de leerdoelen bevat, een soort mission 
statement, maar in de praktijk alleen een overzicht is van de bronnen die je erbij gaat gebruiken. 
Die twee zaken splitsen lijkt me logischer en overzichtelijker. Dus eerst de (altijd al vaststaande) 
leerdoelen en daarna de zelf in te vullen vraag: welke bronnen en wanneer?” (docent O)
Omdat de leerdoelen aansluiten op de eindtermen, is het mogelijk deze in een standaardzin te 
formuleren (zie ook de conclusies van studie IB in hoofdstuk 7.4). 
• Thematische leerlijn - voor het lezen
In 19 testrondes is het thema geïntroduceerd voor het lezen. Docent B bijvoorbeeld heeft voor 
het lezen van passages uit de Apologie en Phaedo van Plato binnen het thema (sterven voor je 
overtuiging) met zijn leerlingen een artikel van ﬁlosoﬁe.nl gelezen met als titel ‘Sterven voor een 
idee’. In dit artikel werden naast Sokrates ook voorbeelden uit later tijd genoemd van mensen 
die zijn gestorven voor hun overtuiging. Docent J (test I en II), docent K (test I) en docent P (test 
II) hebben het thema niet voor het lezen geïntroduceerd, maar vooral aandacht besteed aan 
de tekstinhoud. Docent P (test II) bijvoorbeeld heeft voor het lezen van de Electra van Euripides 
Electra’s bloedige familiegeschiedenis verteld. Het was niet duidelijk hoe docent E (test II) de fase 
voor het lezen heeft ingevuld. Op basis van de vragenlijst werd duidelijk dat de voorbereiding op 
testronde II bij docent E te wensen overliet: “Ik heb deze poging slordig voorbereid. Ik heb informatie 
gezocht en aantekeningen gemaakt, maar ben er niet voor gaan zitten schema’s in te vullen. Mijn 
aantekeningen heb ik achteraf pas in de schema’s gezet.”
In 18 testrondes is voor het lezen contextuele informatie aangeboden. De docenten hebben 
negenmaal voor het lezen de inhoud van de tekst in context geplaatst binnen het thema. Het 
ging hier om teksten waarvoor een leerling meer dan alleen inhoudelijke informatie nodig 
had om tijdens het lezen de tekstinhoud te kunnen begrijpen. Dat gold bijvoorbeeld voor de 
votieﬁnscripties die docent G (test 1) met zijn leerlingen las. Om deze votieﬁnscripties tijdens het 
lezen te kunnen begrijpen was het productief om voor het lezen informatie over het genre te 
geven. Bij verhalende teksten leek contextualisatie voor het lezen minder nodig om tijdens het 
lezen de inhoud van de tekst te kunnen begrijpen. Bij deze teksten legden de docenten voor het 
vertalen daarom de nadruk op een overzicht van de inhoud van de te vertalen tekst waarbij ze 
soms ook andere vakdoelen hebben ingezet dan contextualisatie. 
Receptie is voor het lezen achtmaal aan bod gekomen (1x rTTH; 7x rTI). Receptie werd voor het 
lezen vooral gebruikt om leerlingen kennis te laten maken met de tekstinhoud aan de hand van 
afbeeldingen of ﬁlmmateriaal. Docent I heeft bijvoorbeeld de inhoud van het ‘bolletjesverhaal’ 
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uit Plato’s Symposion aan de hand van een animatieﬁlmpje van die passage geïntroduceerd. 
Actualisatie (1x aTH; 1x aTTH) en persoonlijke reﬂectie (4x pTH) waren er voor het lezen vooral op 
gericht om het thema nog los van de tekst bij leerlingen te introduceren. Docent N (test I) heeft 
bijvoorbeeld voor het lezen van epistula VI.20 van Plinius binnen het thema (zelf(re)presentatie) 
door leerlingen een vragenformulier in laten vullen en in tweetallen na laten bespreken. Dit 
vragenformulier had als titel ‘Wie ben ik?’ en bevatte onder andere deze vraag: “Hoe wil jij graag 
overkomen op anderen: zijn er bepaalde eigenschappen of gewoontes die je extra benadrukt of zijn er 
juist dingen die je liever weglaat? (denk aan je kleding, aan facebook, je gedrag in de klas): hoe wil jij op 
anderen overkomen?”. Hier is sprake van persoonlijke reﬂectie buiten de tekst binnen het thema.
Ondanks de nadruk in de docententraining dat de fase voor het lezen erop gericht moet zijn 
leerlingen informatie over en bij de tekstinhoud en het thema te bieden, is dat advies door de 
helft van de docenten niet gevolgd. Twaalfmaal is er voor het lezen (soms uitgebreid) stilgestaan 
bij contextuele informatie die losstond van tekst en thema. Docent D heeft bijvoorbeeld voor het 
lezen van passages uit boek IV van de Aeneis binnen het thema (woede) stilgestaan bij “tijd van 
Vergilius, tijdsbeeld, restauratiepolitiek”. Deze keuze voor vakinhoudelijke informatie die losstaat 
van tekst en thema sloot aan bij de ‘traditionele’ aanpak van een ruim tekstoverschrijdend 
cultureel kader voor het lezen. 
• Thematische leerlijn - tijdens het lezen
In 19 testrondes is het thema tijdens het lezen aan de orde gekomen. Docent P heeft bijvoorbeeld 
tijdens het lezen van de Electra van Euripides binnen het thema (verstoorde ouder-kindrelaties) met 
zijn leerlingen andere personen uit de mythologie besproken die evenals Electra een verstoorde 
relatie met hun ouders hadden. 
In de schriftelijke vragenlijst gaven de docenten aan zich tijdens de tekstontsluiting bewust te 
zijn geweest van het thema en er rekening mee te hebben gehouden in hun bespreking van 
tekstpassages:
“Tijdens het lezen hebben we telkens vanuit het thema naar de tekst gekeken en hierover tijdens 
elke fase uitgebreid gesproken, met ook al vaak uitstapjes naar de personalisatie.” (docent D)
“Ook ben je door het thema meer gefocust en dat zorgt voor allerhande ideetjes voor dingetjes 
tijdens het lezen.” (docent L)
“Door in een thema te gaan werken en dit m.b.v. literatuur uit te werken is het gemakkelijker om 
dieper op het thema in te gaan. Griekse begrippen worden uitvoerig behandeld.” (docent M)
“Het is leuk om de hele module lang een thema als overkoepeling te hanteren, het houdt leerlingen 
wat scherper en geeft mooie inhoudelijke handvatten bij de tekstbespreking.” (docent O)
De meeste docenten gaven in de teacher reports en de vragenlijst aan het werken met een 
thema gedurende de tekstontsluiting plezierig te hebben gevonden, omdat het hen hielp 
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bij afbakening van de leerstof en focus gaf aan de tekstbehandeling van de docent en zo ook 
aan het tekstbegrip van de leerling. Het werken met een thema kon echter ook betekenen dat 
andere belangrijke vakinhoudelijke informatie niet of minder dan gewenst aan bod kwam:
“Door het werken vanuit een thema dwingt deze werkwijze tot het behouden van focus”, maar: 
“Door te werken vanuit één thema komt de bespreking van de tekst als kunstuiting (literatuur) en 
als genre (epos) nauwelijks/niet aan bod; er is weinig aandacht besteed aan stilistische aspecten 
en helemaal geen aandacht aan scanderen.” (docent D)
“Ik vind het gewoon echt heel ﬁjn om een soort van richting aan de tekst te kunnen geven en om 
aan te kunnen sluiten bij m’n eigen belevingswereld en bij de belevingswereld van de kinderen.” 
(docent F, groepsinterview)
“Je laat een deel van wat je anders zou behandelen weg. Dat is misschien jammer, maar ‘alles’ is 
sowieso een illusie.” (docent G)
(Het bepalen van een thema) “levert meer op qua relevantie voor de leerling, maar ik ben bang 
dat ik stukjes mooie tekst nu niet meer ga lezen omdat ik er geen thema bij kan bedenken. En dat 
vind ik wel echt jammer (bv Rhampsinitos en de dief).” (docent J)
“Het geeft veel rust om dingen weg te mogen laten / te mogen zeggen dat het nu niet belangrijk 
is.” (docent K)
De focus is er voor de docent “omdat ik door de focus van het thema me meer verdiept had voor 
en tijdens het lezen in de stof” en voor de leerling: “omdat de leerlingen door het thema met een 
duidelijke focus de teksten gingen lezen en daardoor met meer interesse lazen.” (docent L)
In de docententraining was duidelijk gemaakt dat het thema ook tijdens het lezen leidend moest 
zijn. Dit was nergens in het ITHAKA-instrument (versie B) expliciet opgenomen.
Docent A, E (test II), J (test I en II) en docent K (test II) hebben tijdens het lezen niet expliciet stil 
gestaan bij het thema. Docent A heeft tijdens het lezen van de Orpheus en Eurydicepassage uit 
de Georgica van Vergilius binnen het thema (trouw) vooral aandacht besteed aan het begrip van 
de tekstinhoud. Bij docent E (test II) was de inhoudelijke vormgeving van zijn lessen tijdens het 
lezen niet duidelijk: “Achteraf maakte dit (namelijk een slordige voorbereiding, KvO) mijn lessen 
relatief rommelig. Ik merkte dat ik mij bij Catullus ook eerder liet verleiden tot tijd besteden aan details 
die niet met het thema te maken hebben. (…) Met een betere voorbereiding had ik dat natuurlijk 
kunnen voorkomen.” Ook docent K (test II) heeft tijdens het lezen van het einde van de Phaedo 
van Plato het thema (Hoe kun je (gedwongen) sterven zonder angst voor de dood?) uit het zicht 
verloren in vergelijking met zijn eerste testronde: “omdat ik er vaak gewoon niet aan dacht of 
misschien was het thema niet zo duidelijk als bij Polykrates.” Docent K is echter wel overtuigd van 
het belang van werken met een thema: “het helpt wel om focus te houden (als het goed is) en geeft 
rust dat je niet alles hoeft te doen/behandelen in de les.”
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Docent J heeft volgens zijn antwoorden in de schriftelijke vragenlijst in beide testrondes de 
tekst “ingebed in het thema” en tijdens het lezen “leerlingen alvast gewezen (geprikkeld) op relevante 
passages” binnen het thema, maar hij heeft niet expliciet stilgestaan bij het thema “want ik 
dacht dat dat niet mocht”. De thematische leerlijn was daarmee bij docent J in beide testrondes 
mogelijk wel aanwezig, maar implicieter dan de bedoeling was. In testronde I heeft docent J 
bovendien een thematisch pensum gelezen, namelijk gedichten van Catullus rondom het 
thema (vriendschap). In deze ronde is mogelijk alleen al daarom het thema duidelijk geworden.
De docenten hebben zich tijdens het lezen vooral gericht op het talige en inhoudelijke begrip 
van tekstpassages. Als er sprake was van vakinhoudelijke informatie over tekst en/of thema was 
dit bijna altijd op basis van contextualisatie (5x cTI; 2x cTH; 9x cTTH; 4x cTTO). Actualisatie is 
tijdens het lezen eenmaal aan bod gekomen (1x aTH), receptie driemaal (1x rTTH; 1x rTI; 1x rTTO) 
en persoonlijk reﬂectie tweemaal (1x pTH; 1x pTTH). Hierdoor was er maar beperkt sprake van 
vakinhoudelijke afwisseling gedurende het lezen. Hierbij heeft een rol gespeeld dat sommige 
docenten gedacht hebben dat ze alles op moesten sparen tot de tekstopdracht:
“De tekstontsluiting duurt heel lang en wordt als ‘saai’ ervaren door de leerlingen; de ‘leuke 
dingen’ komen pas in de laatste fase aan bod: er is geen evenwichtige verdeling over de lessen 
tussen het vertalen en het KCV-aspect.” (docent D)
De context moest gedurende het lezen “opgespaard” worden, “waardoor de lessen soms saai 
werden – en ik achteraf dacht: o nee, dat had ik (nog) niet mogen zeggen.” (docent J)
Op basis van versie B van het ITHAKA-instrument was het de docenten niet duidelijk dat het 
mogelijk was om verschillende vakdoelen in te zetten voor afwisseling gedurende het leesproces 
en in voorbereiding op de tekstopdracht.
• Thematische leerlijn - na het lezen II t/m IV: tekstopdracht
In alle tekstopdrachten is aandacht besteed aan het thema. In 22 van de 24 tekstopdrachten 
was er aandacht voor de tekst binnen het thema in in ieder geval de contextualisatie- en de 
reﬂectiefase. In die tekstopdrachten was er daarmee sprake van reﬂectie op het eigene en het 
vreemde binnen het thema. In de tekstopdracht van docent K (test I) bijvoorbeeld moesten de 
leerlingen aan de hand van het Polykratesverhaal in Herodotus, Historiën (3.39-43 en 3.120-125) 
nadenken over het thema (niemand heeft alleen maar geluk in het leven). Na het lezen van de tekst 
hebben de leerlingen eerst verdere uitleg over het thema gekregen. Vervolgens hebben de 
leerlingen de gelezen teksten door de lens van het thema opnieuw bekeken:
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Daarna hebben de leerlingen ter contextualisatie de gelezen teksten inhoudelijk vergeleken 
met een samenvatting van een ander verhaal in de Historiën met een verwant thema, namelijk 
de Croesusepisode. Ter actualisatie heeft de docent de leerlingen gevraagd het verhaal van 
Polykrates te vergelijken met een nieuwsbericht over de dood van twee poolonderzoekers en 
met de sage over het vrouwtje van Stavoren: 
Als concrete basis voor de persoonlijke reﬂectie moesten de leerlingen vervolgens het 
‘levensmotto’ van de vier hoofdpersonen uit de teksten van Herodotus (Polykrates, Amasis, 
Solon en Kroisos) formuleren en hun eigen positie ten opzichte van deze levensmotto’s bepalen. 
Aan de hand van die levensmotto’s is vervolgens het klassengesprek gevoerd.
In alle 24 tekstopdrachten was een contextualisatiefase opgenomen, behalve in de eerste 
tekstopdracht van docent E. Dat was echter in dit geval niet meer nodig: docent E had binnen het 
thema (gelijkenissen) alleen maar gelijkenissen gelezen. Hij kon door zijn keuze voor een thematisch 
pensum de contextualisatiefase in de tekstopdracht overslaan. Docent H, J (test I), M (test I en II) en 
N (test II) hebben ook gewerkt met een thematisch gekozen pensum. Deze docenten hebben in 
hun tekstopdrachten ook nog een apart contextualisatiedeel opgenomen. Gezien de aangeboden 
contextualisatie tijdens het lezen hadden zij dit onderdeel in de tekstopdracht ook achterwege 
kunnen laten. 
Uit de verschillende tekstopdrachten bleek dat de docenten in de contextualisatiefase 
verschillende soorten bronnen ter vergelijking hebben ingezet. In die zin sloot de bronkeuze 
aan bij de observaties in studie II:
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• passages uit hetzelfde werk in vertaling: docent I heeft bijvoorbeeld na het vertalen van het 
‘bolletjesverhaal’ uit Plato’s Symposion andere passages uit dit werk in vertaling gelezen om 
het thema (de kracht van de liefde) in een bredere tekstcontext te kunnen plaatsen.
• passages uit ander werk van dezelfde auteur: docent A heeft bijvoorbeeld na het lezen van 
Orpheus en Eurydice in Vergilius’ Georgica binnen het thema (trouw) met leerlingen de ruzie 
tussen Dido en Aeneas in Aeneis IV in vertaling gelezen.
• passages uit werk van een andere auteur: docent H heeft bijvoorbeeld rondom het thema 
(woede) de ruzie tussen Aeneas en Dido in Aeneis IV met zijn klas vertaald en vervolgens 
Ovidius, Heroides 7 (Dido aan Aeneas) gelezen ter vergelijking.
• archeologische bronnen: docent N heeft bijvoorbeeld binnen het thema (zelfpresentatie) de 
leerlingen Plinius VI.20 laten vergelijken met de zuil van Trajanus en de Augustus Primaporta.
• bronnen uit later tijd die uitleg bieden over het thema in de oudheid: docent G bijvoorbeeld heeft 
zijn leerlingen twee artikelen uit Hermeneus over genezing in de oudheid laten lezen.
Het doel van vergelijking van de gelezen tekst met de contextualisatiebronnen was in alle 
opdrachten om onderlinge overeenkomsten en/of verschillen tussen de bronnen en de 
vertaalde tekst te bepalen.
In 21 van de 24 tekstopdrachten zijn actualisatiebronnen ingezet: negentienmaal gericht op 
evaluatie van de tekst binnen het thema en tweemaal alleen gericht op het thema. Receptie 
werd in twee opdrachten ingezet ter evaluatie van de tekst binnen het thema en eenmaal om 
de tekstinhoud te herhalen. In deze drie tekstopdrachten werd naast receptie ook actualisatie ter 
evaluatie van de tekst en/of thema aangeboden. 
Persoonlijke reﬂectie op de tekst binnen het thema was onderdeel van 22 tekstopdrachten, maar 
ontbrak bij docent E (test II) en docent N (test II). De persoonlijke reﬂectie in de tekstopdracht 
van docent E richtte zich niet op het eerder bepaalde thema (reputatie), maar meer op 
contextualisatie (de reputatie van Lesbia). In de tekstopdracht van docent N (test II) ontbrak de 
fase van persoonlijke reﬂectie. Docent N gaf in de member check aan waarom er geen aandacht 
aan persoonlijke reﬂectie is besteed: “omdat docent N ervoor heeft gekozen om de resterende tijd te 
besteden aan actualisatie door de leerlingen zelf (popsongs met hetzelfde thema bespreken).” 
· Thematische leerlijn – vakinhoudelijke informatie buiten tekstinhoud en thema
In 13 testrondes is gedurende een of meerdere fasen van het leesproces (soms uitgebreid) aandacht 
besteed aan informatie die niet relevant was voor begrip van de tekstinhoud en het thema. Docent 
D bijvoorbeeld heeft in alle drie de fasen van het leesproces aandacht besteed aan contextuele 
informatie buiten tekst en thema (cTTO). Hierdoor heeft docent D meer stof behandeld dan 
noodzakelijk was. Deze aanpak heeft twee risico’s in zich. Ten eerste dat de focus van het leesproces 
diﬀuus wordt. Daarnaast kost het aanbieden van informatie buiten het thema of de tekst lestijd 
die op een ander moment mogelijk zeer nodig is. Docent D formuleerde zelf zijn ervaring in de 
uitvoering als volgt: “Ik vond het heel moeilijk om er grip op te houden.” In de docententraining was 
besproken dat aandacht besteden aan vakinhoudelijke informatie buiten tekst en thema alleen kan 
als daar voldoende tijd voor is, maar in versie B van het ITHAKA-instrument was dat niet benadrukt.
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3.2 Didactische vormgeving na het lezen
In deze paragraaf worden de resultaten gepresenteerd van de manier waarop de docenten de 
fase na het lezen, dat wil zeggen de samenvattingsopdracht en de tekstopdracht, vorm hebben 
gegeven en wat hun ervaringen daarmee waren.
• Samenvattingsopdracht
In aansluiting op de conclusies van studie II was in het ITHAKA-instrument (versie B) expliciet 
opgenomen dat er een samenvattingsopdracht gedaan moest worden (stap 10: Laat leerlingen de 
gehele tekst samenvatten in eigen woorden.) In 15 van de 24 testrondes is een samenvattingsopdracht 
uitgevoerd. De redenen voor het niet altijd uitvoeren van een samenvattingsopdracht zijn 
niet helemaal duidelijk geworden. Mogelijk heeft hierbij een rol gespeeld dat de functie 
en plaats van de samenvattingsopdracht tijdens de docententraining niet veel aandacht 
heeft gekregen. Sommige docenten lieten ook gedurende het vertalen steeds de vertaalde 
tekstpassages samenvatten. Hierdoor zagen zij mogelijk niet het nut in van aandacht voor een 
samenvattingsopdracht bij de gehele tekst. Mogelijk dat ook gebrek aan voorbereidings- en/of 
lestijd eraan heeft bijgedragen dat docenten geen samenvattingsopdracht uitgevoerd hebben:
“Ik heb de leerlingen steeds tussendoor samenvattingen laten maken na tekst a, b, c, d etc. zoals ze 
in Palladion staan. Ik heb geen samenvattingsopdracht laten uitvoeren na alle gelezen teksten.” 
(docent L)
“In de opzet die ik in deze periode heb gekozen heb ik een serie receptie-afbeeldingen over de 
voorgeschiedenis, het verloop en vervolg in de eerste les laten zien; als onderdeel van de poot 
receptie zou ik die in een volgende opzet na het lezen nog (met een verwerkingsopdracht) laten 
terugkomen.” (docent P)
De samenvattingsopdracht werd door de docenten als aparte opdracht in aansluiting op het 
vertalen aangeboden of als eerste onderdeel van de tekstopdracht. De docenten die de tekst in 
enige vorm hebben laten samenvatten waren hierover enthousiast:
“Toen merkte ik, hé, ze hebben veel beter in de gaten waar het om gaat en hoe het feitelijk 
geformuleerd is enzovoort.” (docent A)
De vakinhoudelijke invulling van de samenvattingsopdracht was in het ITHAKA-instrument 
(versie B) vrijgelaten. De didactische vormgeving van de samenvattingsopdrachten van studie 
III varieerde. Zevenmaal hebben de docenten alleen aandacht besteed aan de tekstinhoud. 
Leerlingen kregen de opdracht de reeds vertaalde teksten in de werkvertaling of in een literaire 
vertaling te herlezen en/of samen te vatten op schrift. Zes docenten boden na het lezen een 
receptie-uiting aan die ze samen met de klas behandelden. Docent C heeft bijvoorbeeld na 
het lezen van de Pro Caelio passages uit De Venusworp van Steven Saylor ter vergelijking met 
zijn leerlingen gelezen. Andere docenten vroegen leerlingen de gelezen teksten samen te 
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vatten met behulp van receptie-uitingen. Docent A heeft leerlingen bijvoorbeeld gevraagd 
om met behulp van Googleafbeeldingen de gelezen tekst samen te vatten. Tweemaal is in de 
samenvattingsopdracht aandacht besteed aan de tekstinhoud binnen het thema. De leerlingen 
van docent E moesten bijvoorbeeld aan de hand van citaten uit de gelezen gedichten van 
Catullus binnen het thema (reputatie) informatie over Lesbia noteren. Hiervoor moesten zij alle 
gedichten herlezen.
• Tekstopdracht: criteria ontwerp en uitvoering
Aan de hand van de tekstopdrachten kon bekeken worden of ze voldeden aan alle criteria voor 
ontwerp en uitvoering van de tekstopdracht (Figuur 9). Van de 24 tekstopdrachten voldeden er 
18 in ontwerp aan alle criteria. Criterium a (thema centraal) en c (vakdoelen) zijn reeds besproken 
in paragraaf 3.1.
Figuur 9 Gevolgde criteria in de tekstopdracht per docent (X = criterium gevolgd; - = criterium 
niet gevolgd; (X) = criterium wel gevolgd in ontwerp, niet in uitvoering; ? = onduidelijk)
docent A B C D E F G H I J K L M N O P
TEST I
a. thema 
centraal X X X (X) X X X X X X X X X X X
b. link met 
tekst X X X X X X X X X X X X X X X
c. vakdoelen X X X X X X X X X X X X X X X
d. open en 
complex X X X X X X X X X X X X X X X
e. actief X X X X X X X X X X X X X X X
f. individu X X - X X X X X X X X X X ? X
f. groep X X X X - X X X X X X X X ? X
f. klas (X) X X X - X X X X X X X (X) X X
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docent A B C D E F G H I J K L M N O P
TEST II
a. thema 
centraal - X X X X X - X X
b. link met 
tekst X X X X X X X X X
c. vakdoelen - X X X X X - X X
d. open en 
complex X X X X X X X X X
e. actief X X X X X X X X X
f. individu X X X (X) X X X X X
f. groep X (X) - X X X X X X
f. klas X X (X) X X X - X -
In alle tekstopdrachten was er expliciet aandacht voor verbinding met de inhoud van de tekst 
binnen het bepaalde thema (criterium b). Die verbinding moesten leerlingen in tien van de 24 
opdrachten ook talig expliciet maken door het citeren van tekstelementen. Evenals in studie II 
vroegen de docenten hun leerlingen vooral in de contextualisatiefase om de link met de tekst 
talig te expliciteren (negen van de tien keer). 
De opdrachten waren het meest gesloten in de contextualisatiefase en het meest open en 
complex in de reﬂectiefase (criterium d). Aangezien leerlingen in de contextualisatiefase van de 
tekstopdrachten de vergelijking met een andere bron direct moesten verbinden met de gelezen 
tekst was deze fase in de tekstopdrachten het meest gesloten. Opdrachten met receptie en/
of actualisatie die hierop volgden, waren inhoudelijk en thematisch gelinkt aan de tekst, maar 
slechts eenmaal talig door middel van het geven van citaten als onderbouwing. Hierdoor nam 
de vrijheid van antwoorden toe. Bovendien was er in de receptie- en/of actualisatiefase van 
de tekstopdracht meestal sprake van samenwerking tussen leerlingen. Hierdoor was er in de 
vormgeving van de opdracht zelf ook meer ruimte voor andere meningen. De openheid was 
het grootst in het klassengesprek van de reﬂectiefase waarin van de leerlingen verwacht werd 
op basis van het voorbereidende werk zelf een positie in te nemen ten opzichte van de tekst 
binnen het thema. Daarbij was ieders mening of antwoord valide mits gebaseerd op een goed 
onderbouwde argumentatie. 
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In alle tekstopdrachten hebben de docenten ervoor gezorgd dat gedurende de uitvoering van 
de tekstopdrachtlessen het voor hen duidelijk en zichtbaar was waar hun leerlingen mee bezig 
waren zowel in de individuele fase als in de groepsfase (criterium e). De gekozen vormgeving liep 
uiteen van het invullen van een schema met citaten tot en met het schrijven van een werkstuk 
over humor bij Cicero, van het maken van Romeinse vervloekingstabletten tot het ontwerpen 
van een museumzaal met als titel ‘De grot van Plato’.
De docenten waren tevreden over hun (eigen creativiteit in het ontwerp van de) tekstopdrachten: 
“De slotopdracht vind ik echt een aanwinst. Het leert mij nog meer nadenken om het actueler 
en persoonlijker te maken voor de leerlingen. Ik heb het altijd al zo dicht mogelijk bij de leerling 
proberen te brengen, maar nu krijgt het meer kwaliteit en heeft het meer structuur. De slotopdracht 
is dan ook iets dat ik heel graag standaard in de lessen wil gaan invoeren.” (docent M)
De docenten gaven aan dat bij het ontwerpen van de tekstopdracht naast de criteria voor 
ontwerp en uitvoering vooral de door de onderzoeker verschafte voorbeelden gebruikt te 
hebben als onderlegger voor hun tekstopdracht. De docenten vonden dat voorbeeld heel 
plezierig, maar het lijkt er evenals in studie II voor te hebben gezorgd dat de tekstopdrachten 
een identieke vormgeving hebben gekregen. Bij het eenmaal of tweemaal testen van deze 
aanpak is dat niet erg, maar als deze aanpak breder in het GLTC-onderwijs ingevoerd zou worden 
kan het betekenen dat leerlingen de opdrachten saai gaan vinden door steeds een vergelijkbare 
vormgeving:
“De opdracht leek op de eerste opdracht (omdat ik daar ook die tabellen van Kokkie had gebruikt 
om citaten in in te vullen maar ik had geen tijd meer om een andere vorm te verzinnen) en 
daarom gingen sommigen met veel tegenzin aan de slag.” (docent L)
“Ik had uiteindelijk het meeste aan het aangeleverde voorbeeldmateriaal van anderen ter 
inspiratie, en de voorwaarden voor de tekstopdracht in het instrument. De bijlages voelen voor 
mij wat gekunsteld.” (docent O)
Daarnaast werd ook hier, evenals bij het opstellen van het thema, collegiale consultatie als 
belangrijk hulpmiddel genoemd.
• Tekstopdracht: uitvoering
Het ITHAKA-instrument (versie B) schreef drie fasen van uitvoering voor: individueel, groepswerk 
en een afsluitend klassengesprek (criterium f). Bij acht tekstopdrachten zijn niet al deze fasen aan 
bod gekomen (Figuur 9). De redenen daarvoor waren verschillend. Bij docent C (test I), docent E 
(test I), docent J (test II), docent N (test II) en docent P (test II) was het in het ontwerp zo gepland. 
Docent C bijvoorbeeld heeft zijn acht leerlingen meteen in groepen aan een magazine over 
humor bij Cicero laten werken en daarmee de individuele fase overgeslagen. Mogelijk heeft 
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de beperkte groepsgrootte hier een rol gespeeld. Docent P (test II) en E (test I) hebben hun 
tekstopdracht afgesloten met een schriftelijke individuele opdracht gericht op persoonlijke 
reﬂectie en niet met een klassengesprek. Docent P bijvoorbeeld heeft zijn leerlingen een recensie 
van een bezochte toneelvoorstelling die aansloot bij de vertaalde teksten laten schrijven en ze 
daarin hun persoonlijke mening laten verwerken. 
Vijfmaal gaven docenten aan gedurende de uitvoering in hun ontwerp te hebben ingegrepen. 
De daarvoor genoemde redenen waren tijdgebrek door een te strakke planning, te grote 
opdrachten, onverwachte lesuitval, slechte werkhouding van leerlingen of een combinatie 
daarvan. Docent G (test II) bijvoorbeeld heeft gedurende de uitvoering besloten om de 
groepsfase te laten vervallen toen bleek dat de individuele fase meer tijd verlangde dan tevoren 
gedacht. Docent J (test II) heeft, toen bleek dat het door onverwachte lesuitval niet meer 
mogelijk zou zijn om een klassikaal gesprek te voeren, dit gesprek in kleinere groepen gevoerd.
Om ervoor te zorgen dat de ontworpen tekstopdracht ook uitgevoerd kon worden in de vooraf 
bepaalde lestijd bleek het van belang om in de uitvoering de leerlingen sterk te sturen op tijd per 
onderdeel. De docenten hadden tevoren niet altijd goed ingeschat hoe lang leerlingen over een 
onderdeel zouden doen. Hierbij was het bovendien lastig dat de groepsfase pas kon beginnen 
als de individuele fase was afgerond, omdat niet iedere leerling eenzelfde werktempo had:
“Ik vond dat het veel tijd kostte om leerlingen het eerst zelf, daarna in groepjes en daarna klassikaal 
te laten maken/bespreken. Maar misschien maken ze het zich dan wel beter eigen.” (docent K)
Aan het eind van 18 tekstopdrachten werd van de leerlingen gevraagd om in een klassengesprek 
hun positie te bepalen. Als de docenten erin slaagden het klassengesprek van de grond te 
krijgen, waren ze veelal tevreden over het resultaat:
“Ik heb een heel leuk klassengesprek gehad, veel beter dan verwacht, en ik heb ze goed op elkaar 
kunnen laten reageren.” (docent J)
“Een levendige discussie: binnen 10 minuten waren we er, maar de inhoud en deelname waren 
precies zoals ik het hebben wilde: werd ik blij van en volgens mij de leerlingen ook.” (docent L)
“Bij de slotopdracht kwamen nu ook eens anderen aan het woord met goed doordachte 
argumenten. Voorheen kwam de discussie spontaner op gang, maar de argumenten waren 
minder goed onderzocht en doordacht.” en “Leerlingen worden zich bewuster van hun mening. 
En iedereen (dus niet een kleine groep) leert zijn mening vormen.” (docent M)
Op basis van de teacher reports en de antwoorden in de schriftelijke vragenlijst bleek het voeren 
van een klassengesprek echter ook een uitdaging voor sommige docenten, zeker in een klas 
waar niet veel uitkwam of waar de sfeer bij de leerlingen onderling niet altijd even veilig was:
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“Het is niet een heel veilige klas onderling, dus ik was allang blij dat ze bereid waren voor te lezen.” 
(KvO: namelijk de dialogen die leerlingen zelf hadden geschreven over hun visie op trouw) 
(docent A)
“Ik merk dat ik daar niet zo goed in ben én dat mijn klas daar ook niet zo enthousiast van wordt 
(ze zijn behoorlijk timide).” (docent O)
De docenten gaven het advies om het expliciet voorbereiden van het klassengesprek op te 
nemen als onderdeel van het instrument:
“Ik had nu wel doelen in mijn hoofd, maar niet helemaal voldoende (scherpe) ideeën om het 
gesprek makkelijk te sturen of prikkelende vragen te stellen. De lijst van criteria is al lang, maar 
misschien is het toch nuttig om dit als advies op te nemen.” (docent E)
In acht tekstopdrachten (docent A, B, G (test I en II), J (test I), K (test II), L (test II) en O (test II)) is 
het thema geformuleerd in de vorm van een dilemma of een vraag die door de leerlingen in 
het klassengesprek beantwoord moest worden. Docent A heeft bijvoorbeeld zijn tekstopdracht 
opgebouwd rondom het thema ‘trouw’ waarbij leerlingen uiteindelijk de volgende vraag 
moesten beantwoorden: “Aan welk type trouw geef jij de voorkeur, die aan een geliefde of die aan 
een opdracht/roeping/ideaal?” Docent J (test I) vroeg zijn leerlingen om te beantwoorden aan 
welke criteria echte vriendschap moet voldoen. Dit bleek voor het afsluitende klassengesprek 
een handig hulpmiddel om de thematische lijn in het gesprek vooraf vorm te kunnen geven 
en gedurende het gesprek vast te kunnen houden. Het formuleren van het thema als vraag 
of dilemma was niet opgenomen als criterium voor de vormgeving van het klassengesprek in 
versie B van het ITHAKA-instrument.
• Tekstopdracht: moment van ontwerpen 
In versie B van het ITHAKA-instrument was - in aansluiting op de conclusies van studie II - 
opgenomen dat het ontwerp van de tekstopdracht plaatsvindt voor het begin van de lessen 
(stap 5: Ontwerp een tekstopdracht op basis van de criteria). Hoewel het in de praktijk mogelijk is 
gebleken de feitelijke opdracht gedurende het leesproces te ontwerpen, was het volgens de 
docenten verkieslijk de tekstopdracht aan het begin van het leesproces af te hebben of in ieder 
geval een globaal idee van de invulling te hebben. Hiermee sloten zij zich aan bij de docenten 
van studie II:
“Ik denk dat het goed is als je de tekstopdracht al af hebt als je begint, maar in de praktijk werkt het 
voor mij zo dat het even moet ‘rijpen’. En daar is de leestijd dan toch geschikt voor.” (docent G)
De tekstopdracht moet je eigenlijk maken voordat je aan de lessenserie gaat beginnen, maar dat 
lukt simpelweg niet: tijd te kort.” (docent L)
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De praktijk liet echter niet altijd toe dat de tekstopdracht gereed was voor het lezen (Figuur 10). 
Achtmaal was de opdracht af voordat de lessen begonnen. De rest van de opdrachten is tijdens 
het lezen tot stand gekomen. De docenten C, D, E (test II), J, M en P hebben zich zowel voor als 
tijdens het lezen beziggehouden met het ontwerp van hun tekstopdracht. Zij hebben voor het 
lezen een opzet bedacht en die gedurende het lezen (verder) uitgewerkt (soms pas vlak voor het 
moment waarop de opdracht moest worden uitgevoerd):
“Brainstorm en schets vooraf, precieze tekst en schemaatje etc. toen de tekst bijna uit was.” 
(docent E)
“75% voor het lezen, 25% tijdens het lezen (aanpassingen n.a.v. hetgeen ik in de klas tegenkwam).” 
(docent J)
“Het maken van een goede tekstopdracht is een proces (lukt niet per se in 1 dag) en tegen alle 
goede tips in kwam het door de weerbarstige praktijk toch weer op het laatst aan: dat zorgde 
voor veel stress.” (docent L)
“Voor het lezen was het thema bepaald. Toen had ik de globaal de opdracht bedacht. Uiteindelijk 
heb ik de opdracht nog iets actueler gemaakt dan eerder gepland, maar de aanslagen van de 
laatste tijd gaven daar aanleiding toe.” (docent M)
Figuur 10 Moment ontwerp tekstopdracht per docent (VHL = voor het lezen; THL = tijdens het 
lezen)
docent A B C D E F G H I J K L M N O P
test I VHL VHL VHL THL
VHL 
THL VHL VHL THL VHL THL
VHL
THL VHL THL
VHL 
THL THL THL
VHL
THL
test II VHL THL VHL THL
VHL
THL VHL THL
VHL 
THL THL THL
VHL
THL
• Tekstopdracht: inzet bronnen
De zoektocht naar bronnen gericht op contextualisatie, receptie en/of actualisatie bleek 
niet altijd eenvoudig. De docenten ervoeren een gebrek in hun eigen kennis van geschikt 
bronnenmateriaal en in directe beschikbaarheid daarvan voor docenten. Direct gevolg was dat 
het de docenten erg veel tijd kon kosten om geschikt bronmateriaal te vinden:
“Het vinden van secundaire literatuur blijkt voor mij een bijna onmogelijke opgave. Ik heb geen 
toegang tot een universiteitsbibliotheek, waardoor veel informatie ontoegankelijk blijft.” (docent 
F)
“Vanwege dit instrument werd ik gedwongen tijd te maken (die er eigenlijk niet is) om internet uit 
te pluizen op dingen die aansluiten op het thema.” (docent L)
Het bleek daarbij niet altijd eenvoudig om in te schatten of een bron geschikt was voor gebruik 
door leerlingen. De docenten adviseerden, evenals de docenten van studie II, om goed te letten 
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op de inhoudelijke moeilijkheidsgraad en op de lengte van schriftelijke bronnen. Daarnaast 
adviseerden ze om verschillende soorten bronnen te gebruiken en om de opdrachten op 
verschillende manier vorm te geven:
“Minder tekst om door te lezen voor de leerlingen en meer ‘doe’-opdrachten.” (docent I)
“Wel had ik liever tekst in vertaling gebruikt dan een samenvatting, maar dan werden de teksten 
te lang en te ingewikkeld.” (docent J)
3.3 Gerapporteerde docentervaringen
Hieronder wordt ingegaan op de aandachtspunten en opbrengsten van lesgeven aan de hand 
van het ITHAKA-instrument (versie B) naar aanleiding van de ervaringen zoals gerapporteerd in 
de schriftelijke vragenlijst, in het teacher report en in het semigestructureerde groepsinterview 
voor zover ze nog niet aan bod gekomen zijn in paragraaf 3.1 en 3.2.
• Aandachtspunt: tijd
Het belangrijkste aandachtpunt is in paragraaf 3.1 en 3.2 wel aan de orde gekomen, maar 
onderbelicht gebleven. Het opstellen van een thema, het zoeken naar bronnen, het maken van 
een tekstopdracht en het invullen van de bijlagen verlangde (veel) voorbereidingstijd:
“De voorbereiding duurt veeeeeeel langer voor dergelijke lessen, omdat je veel meer moet zoeken 
naar thema’s, invalshoek en verwerkingsmogelijkheden. Ik weet niet altijd waar ik moet zoeken. 
Ik ga wel gerichter mijn lessen in.” (docent F)
(Deze manier van werken) “kost wel gruwelijk veel tijd!” (docent J)
Dit aandachtspunt werd bevestigd in het afsluitende groepsinterview:
Docent C:  “Maar wat ik wel merkte is dat het zo ontzettend veel tijd kost om eigenlijk iets 
ja goed neer te zetten (bevestigende reactie aanwezige docenten), want 
hoeveel je moet lezen en zoeken. (lachend) Ik heb zoveel boeken gekocht…”
   (…)
Docent G:  “Ik vond ook tijd een enorm probleem: voorbereidingstijd… en het zoeken naar 
bijvoorbeeld een artikel dat ehm dat niet zo’n hoog wetenschappelijk gehalte 
heeft dat de leerlingen zoiets hebben van waar gaat dit over hè? Maar dat net 
leuk populair wetenschappelijk eventueel is, ehm nou daar ben ik echt dagen 
mee zoet geweest.”
Docent B: “Er is niet zoveel hè?”
Docent G: “Dat valt toch erg tegen…”
Onderzoeker:  “En wat is dan de oplossing, want je kunt natuurlijk zeggen dat moeten de 
methodemakers dan maar gaan doen, maar dan is het heel lastig om echt op 
de actualiteit in te spelen…”
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Docent B: (lachend) “Dat zou leuk zijn.”
Docent G:  “Ik zou zo blij worden van een database die we gezamenlijk aanleggen. Ik heb dit 
gedaan, ik heb dat gebruikt en daar kunnen we elkaar allemaal mee helpen, denk ik.”
De docenten vonden dat werken met het ITHAKA-instrument (versie B) naast voorbereidingstijd 
ook planningsvaardigheid verlangde. Evenals in studie II hebben de docenten ook gedurende 
de uitvoering van hun lessen tijdsdruk ervaren, omdat er na het lezen nog een tekstopdracht 
volgde en vooral omdat door onverwachte omstandigheden (bijvoorbeeld ziekte of lesuitval) 
of door verkeerde inschatting van de docent er niet voldoende tijd was voor uitvoering van de 
opdracht:
“Het zorgt wel voor meer haast bij de tekstbespreking en dat vind ik erg onprettig (…) Om het 
in de uitvoering goed tot zijn recht te laten komen, zou het pensum wat kleiner moeten zijn.” 
(docent O)
“Ik heb veel meer het gevoel gehad dat ik onder tijdsdruk stond om de geplande passages ook af 
te krijgen, omdat er een afsluitende opdracht aan vastzat.” (docent P)
“Eigenlijk waren de vier lessen die we besteed hebben aan de slotopdracht toch nog onvoldoende. 
Het is niet tot een mooi afgerond geheel gekomen.” (docent G) 
“Door het schema enigszins aan te passen aan hun wensen (lees: wat ze gewend zijn), kwam ik 
bij de laatste opdracht in tijdnood.” (docent N)
“De teksten bespreken vergt echt veel tijd, dat was ook haasten voor mijn collega’s en voor mij dus 
al helemaal omdat ik nog een week moest reserveren voor de tekstopdracht.” (docent O)
In het afsluitende groepsinterview werd thematisch werken als oplossing genoemd om tijd voor 
de tekstopdracht te winnen:
Docent E:  “En tegelijk gaf het me wel een beetje rust dat ik dat thema had, want dat maakte 
het voor mij wel iets makkelijker om niet volledig te willen zijn bij het bespreken van 
de tekst (twee docenten: “ja”) dus ja volgens mij heb ik daar ook wel een beetje tijd 
gewonnen die ik dan aan het eind voor de slotopdracht kon gebruiken.”
   (…)
Docent L:  “Ik vond het ook wel een lekkere stok achter de deur. Ik dacht: “Nee (noemt eigen 
naam), gewoon tempo maken nou.”
• Aandachtspunt: leerlingen het nut van deze aanpak duidelijk maken
Bijlage III bevatte een stofoverzicht voor leerlingen aan de hand van de quid-vragen en kwam voort 
uit de aanbevelingen van studie II. Deze bijlage was bedoeld om de docent de mogelijkheid te 
bieden een overzicht van alle behandelde stof aan leerlingen te laten zien met expliciete koppeling 
naar de verschillende vakdoelen. Naast stofoverzicht was de bijlage ook bedoeld om de leerlingen te 
laten zien dat naast tekstontsluiting ook andere vakdoelen binnen het curriculum van GLTC aandacht 
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dienen te krijgen. Volgens het stappenplan moest bijlage III driemaal gedurende het leesproces ter 
sprake komen: eenmaal ter afsluiting van de fase voor het lezen, eenmaal ter afsluiting van de fase 
tijdens het lezen en eenmaal ter afsluiting van de volledige lessenreeks. Vrijwel alle docenten hebben 
bijlage III ingevuld ingeleverd (Figuur 6). Dat betekende echter niet dat deze bijlage in de praktijk 
gefunctioneerd heeft zoals de bedoeling was. Uit de teacher reports bleek dat bijlage III in sommige 
gevallen alleen door de docent gebruikt is om voor zichzelf het stofoverzicht te bepalen en te 
behouden. In andere gevallen hebben leerlingen zelf met behulp van deze bijlage het stofoverzicht 
gedurende het leesproces bijgehouden. Het is bovendien onduidelijk of en hoeveel docenten 
bijlage III meerdere malen gedurende het werken met de tekst met leerlingen hebben besproken:
(Docent A heeft bijlage III niet gebruikt, maar zou dat een volgende keer wel doen) “want als 
je van te voren aangeeft dat zijn de leerdoelen dan denk ik dat dat voor leerlingen heel plezierig 
is.” (docent A)
“Bijlage 3 was in eerste instantie vooral bruikbaar voor mezelf om het overzicht te bewaren.” 
(docent B)
“De leerlingen hadden een goed overzicht van de stof en wat ze moesten kennen. En het 
leverde mij later weer tijd op omdat ik geen stofomschrijving voor de toets hoefde te maken.” en 
“Groeidocument zorgt voor een continue verantwoording van waar je mee bezig bent.” (docent N)
Leerlingen bleken niet altijd het nut van deze manier van werken met een tekst in te zien. De docenten 
ervoeren dat sommigen van hun leerlingen vooral gericht waren op het verkrijgen van een correcte 
werkvertaling en daarna geen zin meer hadden om verder te werken aan hun tekstbegrip:
“Ze moeten uitleg krijgen over het nut van zo’n opdracht, want dat zien ze niet allemaal direct 
in.” (docent I)
“Wat heeft dit allemaal met Grieks te maken?”, “Kunnen we niet gewoon verder gaan met 
vertalen?” en “- voor sommige leerlingen was het niet helemaal duidelijk wat de tekstopdracht 
toevoegde aan hun begrip van de basistekst/brontekst (Gyges en Kandaules): volgende keer meer 
aandacht besteden aan lesdoelen.” (docent L)
“Alles buiten de gebaande paden maakt ze nerveus en roept de vraag op “wat heb ik hieraan?”. 
Die vraag heb ik vol overtuiging beantwoord, maar ik had niet de indruk dat ze het echt met me 
eens waren, ze zien het nut niet zo makkelijk.” (docent O)
In het groepsinterview werd aandacht gevraagd voor het feit dat deze werkwijze nieuw was 
voor de leerlingen:
Docent C:  “Dit is ook een manier van werken waarmee je eigenlijk in klas 1 zou moeten beginnen 
(twee docenten: “ja”). Dan zijn leerlingen het ook gewend en dan vinden ze het niet 
meer raar, dat je dan iets meer richt op puber en eigen maken.”
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Het was de docenten niet duidelijk dat bijlage III ondermeer bedoeld was om leerlingen het 
belang van deze aanpak uit te leggen. De link tussen bijlage III en het belang daarvan voor het 
overzicht en begrip voor deze werkwijze bij leerlingen had in versie B van het ITHAKA-instrument 
explicieter gemaakt moeten worden.
• Aandachtspunt: scholing docenten noodzakelijk
De docenten vermoedden dat het niet goed mogelijk is om deze manier van werken toe te 
passen zonder dat er scholing heeft plaatsgevonden:
“Als je zo’n instrument nu bij anderen dropt, dan ben ik bang dat ze bij voorbaat al denken, daar 
begin ik even niet aan.” (docent A)
“Onderscheid maken tussen de docenten die er pas mee beginnen en docenten die er langer mee 
werken. De docenten die er pas mee beginnen hebben goede begeleiding nodig om het allemaal 
te snappen. (docent M)
In het afsluitende groepsinterview werd als nuancering toegevoegd dat de noodzaak van 
scholing afhankelijk was van de ‘soort’ docent die aan de hand van het ITHAKA-instrument zijn 
literatuuronderwijs gaat vormgeven:
Docent F:  “Ik denk dat het anderszins heel erg afhangt van hoe je zelf normaal lesgeeft. Want 
als je zelf een grammatica- of een taalkundepersoon bent, dan is dit wel anders. Maar 
als je zelf al wel die ehm cultuurslag wil maken of personalisatie of actualisatie… dan 
valt het wel mee. Dan geeft het alleen meer richting.”
Docent M:  “Ja, dat vond ik ook (twee docenten: “ja”), eigenlijk hetzelfde. Ik was hiervoor best al 
wel met personalisatie bezig, maar het biedt meer structuur en die slotopdracht geeft 
het meer kwaliteit - vind ik - omdat je veel gerichter bezig bent.”
Docent L:  “Maar ik denk dat je in het algemeen best kunt zeggen van te voren dat ze nu niet 
supergrote verwachtingen moeten hebben dat het nou echt ehm levensverschuivend 
ander onderwijs wordt ofzo. Dat is misschien wel goed om te zeggen ja, om de 
verwachtingen wat te temperen.”
In de vierde empirische studie wordt getest of het mogelijk is deze werkwijze vorm te geven op 
basis van een schriftelijke docentenhandleiding zonder training door de onderzoeker.
• Opbrengst: vakinhoudelijke verdieping docent
De docenten hebben hun lessen op basis van het ITHAKA-instrument (versie B) op een andere 
manier voorbereid dan ze gewoon waren. De docenten gaven aan dat ze hierdoor zelf hun 
ideeën over een tekst hebben verdiept of aangepast, mede omdat ze zich meer verdiept hebben 
in secundaire literatuur:
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“Als docent begin ik zelf beter voorbereid aan de lessenreeks; het levert zeker meer werk op, maar 
het instrument heeft me wel gedwongen om vooraf veel scherper te kijken naar de leerdoelen en 
de inhoud van de Griekse tekst.” (docent B) 
“Het is enorm inspirerend om verbanden te leggen tussen vroeger en nu en dat in lessen te kunnen 
gebruiken.” (docent G)
“Je bekijkt een tekst breder en van meerdere kanten; dit is een verrijking.” (docent K)
• Opbrengst: quid-vragen bieden duidelijk kader
De formulering van de vakdoelen in quid-vragen heeft de docenten houvast gegeven in 
voorbereiding en uitvoering van hun lessen. Hierdoor hielden ze overzicht welke vakdoelen 
binnen geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC aandacht dienden te krijgen:
“De verschillende fasen (quid, quid ad maiores, quid ad artiﬁces, quid ad nos, quid ad me) bieden 
voor de docent een helder kader en vormen tevens een toetssteen of alle aspecten wel aan bod 
zijn gekomen.” (docent D)
(over de lijn van quid naar quid ad nos) “De opbouw is logisch, het helpt in het zoeken naar 
hoe je een tekst toegankelijk en actueel maakt, het geeft houvast doordat het richtinggevend is.” 
(docent G)
• Opbrengst: meer betrokkenheid en verdieping tekstbegrip leerling
De docenten ervoeren meer betrokkenheid van leerlingen. Zij hadden bovendien het idee dat 
de leerlingen door deze aanpak hun tekstbegrip verdiepten, omdat leerlingen de gelegenheid 
kregen zelf tot een interpretatie te komen en die te onderbouwen op basis van een eigen 
argumentatie:
“Zeer tevreden over de uitvoering van het project zowel qua verbetering van het tekstbegrip bij de 
leerlingen als het enthousiasme van de leerlingen over deze manier van werken.” (docent A)
“Ik heb de indruk dat ze dat stuk tekst nu goed overzien.” en “De leerlingen scoren beter op hun 
tentamens en ik merk dat ze Latijn leuker vinden doordat ze de teksten beter begrijpen.” (docent F)
“Leerlingen overzien de tekst als geheel beter en kunnen hem beter plaatsen in de oudheid.” 
(docent K)
“Leerlingen krijgen in ieder geval echt meer mee doordat ze extra bronnen uit de oudheid zien, 
dat vind ik grote meerwaarde hebben.” (docent O)
• Opbrengst: verbreding vakinhoud schoolvakken Grieks en Latijn
Inzet van het ITHAKA-instrument (versie B) heeft ervoor gezorgd dat naast het vertalen van de 
tekst ook andere vakinhoud een structurele plaats heeft gekregen:
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“Het vak wordt breder dan alleen grammatica behandelen en vertaaltechniek trainen. Deze 
manier van werken biedt mogelijkheden om het vak Griekse taal en cultuur vorm te geven.” 
(docent B)
“Op een verantwoorde en gestructureerde manier komt naast de taal ook de cultuur aan bod. 
Het is niet meer ‘mijn hobby’ maar hoort bij de leerstof.” en “Vak wordt zo breed als het hoort te 
zijn: inclusief context en receptie- en actualisatiebronnen.” (docent N)
In het afsluitende groepsinterview bleek dat receptie door sommige docenten als lastig vakdoel 
werd ervaren:
Docent L:  “Beelden laten zien is toch iets anders dan het stapje van de receptie naar de 
interpretatie naar het hier en nu ofzo of weet ik veel wat en leerlingen vinden dat 
gewoon supermoeilijk ehm merken wij. Dus dat is wat denk ik wij ehm… ik vind 
het zelf denk ik ook heel moeilijk.”
Onderzoeker: “Om receptie te gebruiken als evaluatiemiddel?”
Docent L: “Ja.”
   (…)
Docent M:  “Het ligt ook heel erg aan het thema, vind ik. Bij sommige thema’s denk ik daar 
kan ik niets mee, daar kan ik niets bij vinden. Ja, bij andere heel veel.”
4. CONCLUSIE EN AANPASSINGEN AAN HET ITHAKA-INSTRUMENT 
(VERSIE B)
In studie III is onderzocht wat de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit (Nieveen & Folmer, 2013; 
Van den Akker, McKenney, et al., 2006) was van het ITHAKA-instrument (versie B) voor de vormgeving 
en uitvoering van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde volgens docenten na training door de onderzoeker. De resultaten van studie III lieten 
zien dat versie B van het ITHAKA-instrument voor een groot deel bruikbaar en eﬀectief was in de 
praktijk van het literatuuronderwijs GLTC. Aan het thema is voor en tijdens het lezen in negentien 
van de 24 testrondes aandacht besteed. In 23 testrondes was er in de tekstopdracht sprake van 
contextualisatie van en persoonlijke reﬂectie op de tekst binnen het thema. In zestien testrondes 
was er sprake van een volledige thematische leerlijn gedurende het leesproces: de docenten hebben 
in deze testrondes aandacht besteed aan het thema in alle fasen van het leesproces, inclusief 
contextualisatie van en persoonlijke reﬂectie op de tekst binnen het thema in de tekstopdracht. 
Hieruit bleek dat de docenten veelal in staat waren om aan de hand van het ITHAKA-instrument 
een tekstopdracht vorm te geven die leidde tot reﬂectie op het eigene en het vreemde. Bijlage I 
was daarbij behulpzaam, bijlage II niet. Voor begrip van de tekst en het thema hebben de docenten 
verschillende vakdoelen ingezet: voor en tijdens het lezen betrof dit vooral contextualisatie, na het 
lezen kregen vooral actualisatie en persoonlijke reﬂectie meer aandacht. 
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De criteria voor de didactische vormgeving van de fase na het lezen behoeven weinig aanpassing. 
Een samenvattingsopdracht was in ruim de helft van de testrondes onderdeel van het leesproces. 
De tekstopdrachten voldeden grotendeels aan de criteria voor ontwerp en uitvoering. De 
docenten waren tevreden over de opbrengsten van hun lessen op basis van het vakdidactisch 
instrument. Ze vonden dat de quid-vragen een helder kader bieden en dat hun lessen beter 
waren voorbereid. Ze waren ook tevreden over hun eigen professionalisering en dachten dat 
hun leerlingen de vertaalde teksten beter begrepen. Om leerlingen hierbij te helpen was het van 
belang om hun het doel van deze aanpak duidelijk te maken. Bijlage III (stofoverzicht leerlingen) 
kon daarbij een ondersteunende rol vervullen, maar de inzet van bijlage III door de docenten 
was niet altijd duidelijk. Het grootste aandachtspunt was tijd, zowel voor voorbereiding als in de 
uitvoering. Er werd van de docenten een grote tijdsinvestering verwacht voor het ontwerpen 
van de lessen en de tekstopdracht. Daarbij verlangde deze werkwijze planningsvaardigheid om 
alle fasen van het leesproces inclusief de tekstopdracht in de beschikbare lestijd uit te kunnen 
voeren. 
Hieronder volgt een gedetailleerd overzicht van de conclusies van studie III en de gevolgen voor 
versie C van het ITHAKA-instrument aan de hand van de drie deelvragen:
1. Hoe hebben de docenten een thematische leerlijn gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde 
vormgegeven gedurende het leesproces?
Alle docenten hebben in hun voorbereiding een thema bepaald. Van de 24 testrondes was er 
in zestien rondes sprake van een in het materiaal expliciete thematische leerlijn. Driemaal is de 
thematische leerlijn ingezet tijdens het lezen. In alle tekstopdrachten stond het thema centraal. 
De docenten waren enthousiast over het lesgeven op basis van een thematische leerlijn. Ze 
vonden het echter niet altijd gemakkelijk om een thema te bepalen. Bijlage I bleek daarvoor 
een geschikt hulpmiddel. Deze bijlage blijft dan ook onveranderd onderdeel van het ITHAKA-
instrument (versie C). 
Het thema gaf focus gedurende het leesproces. Hierdoor werd het voor de docenten makkelijker 
om de leerstof af te bakenen: vakinhoudelijke informatie die niet bijdroeg aan begrip van de 
tekst binnen het thema hoefde niet behandeld te worden. Het bleek echter ook mogelijk om 
een thematische leerlijn aan te houden en daarnaast informatie buiten het thema aan te bieden. 
In dat geval kwam informatie over het thema bovenop de inhoud van een ‘normale’ bespreking 
en leverde zo meer planningsproblematiek op. In versie C van het ITHAKA-instrument wordt 
expliciet gemaakt dat tijdens het lezen het thema bepalend is voor de focus van de tekstinhoud. 
Voor het lezen hebben de docenten vooral contextualisatie ingezet voor begrip van de 
tekstinhoud binnen het thema. Tijdens het lezen was de aandacht voor andere vakdoelen 
dan tekstontsluiting beperkt. Het vakdoel dat de meeste aandacht kreeg, was contextualisatie. 
Tekstoverschrijdende contextualisatie die niet nodig was voor begrip van het thema en/of de 
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tekstinhoud kreeg vooral voor maar ook tijdens het lezen (soms veel) aandacht. In het ITHAKA-
instrument (versie C) moet daarom duidelijk gemaakt worden dat voor en tijdens het lezen 
de inhoud van de tekst binnen het thema leidend is binnen contextualisatie (en de andere 
vakdoelen). 
Een aantal docenten heeft eerst het thema bepaald en vervolgens daarbij teksten gekozen. 
Tijdens het lezen contextualiseerden deze teksten elkaar binnen het thema. De aanpak van deze 
docenten maakte duidelijk dat als docenten voor begrip van het thema voor en tijdens het 
lezen bronnen inzetten er minder of geen tijd nodig is voor contextualisatie in de tekstopdracht. 
Bovendien wordt contextualisatie hierdoor een organischer deel van de lessen. In het ITHAKA-
instrument (versie C) wordt als advies opgenomen om contextualisatiebronnen die nodig zijn in 
de tekstopdracht zo mogelijk al tijdens het lezen te behandelen.
In 23 van de 24 tekstopdrachten was er sprake van contextualisatie en persoonlijke reﬂectie 
van de leerling op de gelezen tekst binnen het thema. Actualisatie en receptie samen of alleen 
actualisatie zijn tussendoor ingezet voor evaluatiedoeleinden.
Voor het bepalen van het thema en de indeling van de vakinhoudelijke leerstof hebben 
bijlage I (thema) en III (stofoverzicht leerlingen) goed gefunctioneerd. Dit gold niet voor bijlage II 
(opstellen thematische leerdoelen). Deze bijlage heeft de docenten niet geholpen om thematische 
leerdoelen op te stellen en op basis daarvan vakinhoudelijke bronnen te bepalen. In versie 
C van het ITHAKA-instrument wordt deze bijlage vervangen door een invulformulier voor 
docenten waarop de leerdoelen per vakdoel reeds zijn geformuleerd en de quid-vragen worden 
gebruikt als leidraad voor de vakinhoudelijke invulling. Dit invulformulier biedt een docent de 
mogelijkheid de vakinhoud over het gehele leesproces te verdelen. Feitelijk is de vormgeving 
van bijlage II daarmee vrijwel gelijk aan die van bijlage III. Het verschil is dat bijlage II door de 
docent in zijn voorbereiding gebruikt wordt om de vakinhoudelijke invulling van de thematische 
leerlijn te bepalen. Bijlage III behoudt zijn functie als overzichtsformulier van de behandelde stof 
voor de leerling. 
2. Hoe hebben de docenten na het lezen de samenvattingsopdracht en de tekstopdracht vorm 
gegeven en uitgevoerd?
De samenvattingsopdracht is - in tegenstelling tot de tekstopdracht - niet in alle testrondes 
uitgevoerd, ondanks de expliciete plaats die ervoor ingeruimd was in het ITHAKA-instrument 
(versie B). Voor de didactische vormgeving na het lezen verdient het belang van de 
samenvattingsopdracht als manier om de inhoud van de gehele tekst met leerlingen vast te 
stellen en daarmee als basis voor de tekstopdracht meer aandacht. Voorbeelden van manieren 
om een tekst samen te vatten worden daarom opgenomen in de volgende versie van het 
ITHAKA-instrument. Voor samenvatting van de tekst hebben de docenten vooral receptie 
ingezet.
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De docenten waren in staat om op basis van de criteria tekstopdrachten te ontwerpen waarin 
begrip van de tekst binnen het thema centraal stond. Naast het overzicht van de betreﬀende 
criteria hebben de docenten daarvoor vooral gebruik gemaakt van de voorbeeldopdrachten. In 
alle tekstopdrachten hebben de docenten leerlingen laten werken aan concrete producten. Er 
zijn bronnen voor contextualisatie, actualisatie en/of receptie gebruikt om het tekstbegrip van 
leerlingen te verdiepen. De link met de tekst werd vooral duidelijk in de contextualisatiefase 
van de tekstopdrachten. In versie C moet in de ontwerpcriteria van de tekstopdracht duidelijk 
worden dat de gehele tekst binnen het thema na het lezen centraal staat om te voorkomen dat 
gedurende de opdracht de tekst uit het oog wordt verloren.
De docenten van studie III bevestigden de visie van de docenten van studie II dat het het 
prettigst werkt als de tekstopdracht ontworpen is voordat de lessen beginnen, maar het is niet 
iedereen gelukt hieraan te voldoen. Het ontwerpen van de tekstopdracht bleek tijdrovend. Zo 
was het voor de docenten lastig om bronnenmateriaal te vinden. Toegang tot geschikte bronnen 
was daarnaast niet altijd mogelijk en het ontbrak de docenten naar eigen zeggen soms aan 
voldoende vakkennis om te weten welke relevante bronnen voorhanden waren. Het ontwerp 
van de tekstopdracht voorafgaand aan de lessen blijft onderdeel van het instrument, maar er 
moet in versie C duidelijk gemaakt worden dat de praktijk van alledag het niet altijd toe zal laten 
dat de tekstopdracht voor het lezen af is. Een globaal idee van de invulling van de tekstopdracht 
in de voorbereiding kan ook rijpen gedurende het leesproces.
De uitvoering van de tekstopdracht verliep niet altijd zoals gepland. De docenten 
onderschreven de indeling individu-groep-klas als ideaal model. Deze blijft dan ook onderdeel 
van het vakdidactisch instrument. Daarbij moet duidelijk gemaakt worden dat het mogelijk is 
onverwachte tegenslag in de uitvoering op te vangen door in te grijpen en bijvoorbeeld meteen 
in groepen te gaan werken of juist de groepsfase over te slaan. 
De vormgeving van het afsluitende klassengesprek bleek niet altijd eenvoudig. Docenten zouden 
graag criteria voor de voorbereiding van het klassengesprek opgenomen zien in het vakdidactisch 
instrument. In acht tekstopdrachten hebben de docenten het thema geformuleerd als vraag 
of dilemma. Deze vraag was vervolgens ook de leidraad op basis waarvan het klassengesprek 
gevoerd werd. Het handelen van deze acht docenten sloot bovendien aan bij de conclusies 
van De Ferrante en Van Mourik (2015). Het formuleren van het thema als vraag of dilemma als 
voorbereiding op het klassengesprek wordt opgenomen in het ITHAKA-instrument (versie C).
3. Wat waren de gerapporteerde ervaringen van de docenten met deze werkwijze?
Deze manier van werken heeft de docenten veel tijd gekost. Deels valt dit te verklaren door 
de onervarenheid van de docenten met deze aanpak. Problemen in de uitvoeringstijd zullen 
naar verwachting voor een deel worden opgelost als een docent vaker teksten heeft behandeld 
binnen een thematische focus en vaker met tekstopdrachten gewerkt heeft. Meer ervaring in 
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het zoeken naar geschikt bronnenmateriaal en het ontwerpen van dit soort opdrachten zorgt 
waarschijnlijk voor minder voorbereidingstijd. Het is echter ook een feit dat van docenten binnen 
deze werkwijze verwacht wordt dat ze voor een groot deel hun eigen lesmateriaal ontwerpen 
en dat kost veel tijd.
Om deze werkwijze succesvol te laten zijn in de praktijk van alledag is het noodzakelijk dat er 
bronnenmateriaal en kant-en-klare (deel)opdrachten beschikbaar komen voor docenten:
“Voor collega’s die uit zichzelf niet veel inspiratie hebben om vanuit een thematische invalshoek 
naar een tekst te kijken en dwarsverbanden te zien is het prettig om een beetje op weg geholpen 
te worden (een paar inspirerende boeken/artikelen, de tip om vooral veel met collega’s te 
brainstormen).” (docent P)
Leerlingen zagen niet altijd het nut van deze aanpak. Bijlage III was bedoeld om leerlingen te laten 
zien waarom ze welke stof aangeboden hadden gekregen tijdens de lessen, maar deze bijlage 
heeft maar beperkt op deze manier gefunctioneerd. In de volgende versie van het vakdidactisch 
instrument wordt deze bijlage vervangen door een leerlingformulier waarop de leerdoelen per 
vakdoel vanuit leerlingperspectief zijn geformuleerd en de quid-vragen worden gebruikt als 
leidraad voor de vakinhoudelijke invulling. De docenten krijgen de expliciete instructie om in 
ieder geval na het lezen de leerlingen een overzicht te geven van de plaats van de behandelde 
vakinhoud binnen de thematische leerdoelen als basis voor de toetsing. De verdere inzet van dit 
formulier wordt vrijgelaten aan de docent.
Als belangrijkste opbrengst hebben de docenten ervaren dat deze geïntegreerde aanpak heeft 
bijgedragen aan de verdieping van hun eigen tekstbegrip en het tekstbegrip van hun leerlingen. 
De thematische leerlijn van contextualisatie naar persoonlijke reﬂectie zorgde ervoor dat de 
docenten erover na hebben gedacht waarom een tekst uit de oudheid relevant is om nu met 
leerlingen te lezen. Daarnaast daagde deze aanpak de docenten uit om zich meer te verdiepen 
in secundaire literatuur. Hun leerlingen waren volgens de docenten meer betrokken bij de tekst 
omdat in deze aanpak van hen verwacht werd dat ze tot een geïnformeerde interpretatie van 
de gehele tekst kwamen.
5. DISCUSSIE
De onderzoeksinstrumenten van studie III hebben veel relevante informatie opgeleverd om de 
bruikbaarheid en eﬀectiviteit van het vakdidactisch instrument in de praktijk te bestuderen en 
te verbeteren. De indeling van die informatie binnen drie categorieën in de analyseschema’s 
zorgde voor overzicht in de grote, niet eenvormige hoeveelheid data en bleek een geschikte 
vorm voor de member check door de docenten. Door te werken met analyseschema’s konden de 
docenten relatief eenvoudig met elkaar vergeleken worden, terwijl de aanpak en mening van de 
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individuele docent gedurende de analyse zichtbaar bleef. Hierdoor was het mogelijk zowel de 
overeenkomsten als de verschillen tussen de docenten onderling recht te doen.
De docenten hebben na voltooiing van iedere ronde een teacher report ingevuld. Ze hebben de 
afsluitende vragenlijst eenmaal ingevuld of ze nu een of twee testrondes hadden uitgevoerd. 
Achteraf gezien was het beter geweest om de docenten bij uitvoering van twee testrondes ook 
twee vragenlijsten in te laten vullen. De ontbrekende informatie kon nog wel aangevuld worden 
op basis van de member check.
De combinatie van alle onderzoeksinstrumenten heeft in studie III gezorgd voor een rijke blik 
op de verschillende ontwerpcriteria van het vakdidactisch instrument. Bijlage I (bepalen thema) 
en III (stofoverzicht leerlingen) hebben relevante informatie opgeleverd over de vormgeving 
van een thematische leerlijn in de praktijk. Bijlage II (opstellen thematische leerdoelen) heeft 
als ontwerphulpmiddel voor de docenten niet goed gefunctioneerd en daarom ook niet 
als onderzoeksinstrument. In combinatie met bijlage III leverde bijlage II nog wel relevante 
informatie op, maar op zichzelf staand kon bijlage II niet goed voor analyse gebruikt worden. 
Aan de hand van de tekstopdrachten kon bekeken worden of de docenten zich aan de criteria 
voor de tekstopdracht hebben gehouden en op welke manier ze daarvan af zijn geweken. De 
open vraagstelling in de teacher reports leverden informatie op die niet van te voren gericht was. 
De schriftelijke vragenlijst daarentegen was voornamelijk gericht op de drie categorieën van het 
analyseschema. Er is in de vragenlijst niet gevraagd naar de mening of ervaring van de docenten 
per stap van het stappenplan of per criterium van de tekstopdracht. Achteraf gezien was dat 
mogelijk beter geweest, omdat er dan per stap informatie naar boven was gekomen die nu 
onderbelicht is gebleven of alleen secundair viel af te leiden. In studie III zijn docentkenmerken 
en –overtuigingen buiten beschouwing gelaten. Gezien de vrije inschrijving die gehanteerd is 
om docenten uit te nodigen voor deelname aan deze studie hebben vermoedelijk voornamelijk 
docenten deelgenomen die op de een of andere manier al interesse hadden in geïntegreerd 
literatuuronderwijs GLTC. Gezien deze mogelijke predispositie van de deelnemers zijn de 
uitkomsten mogelijk positiever dan ze geweest zouden zijn als de groep deelnemende docenten 
aselect gekozen had kunnen worden. 
De docenten hebben deelgenomen aan een studie waarbinnen ze wisten dat hun werk 
beoordeeld zou worden. Het is mogelijk dat de docenten daarom de eigen aanpak positiever 
of anders hebben gepresenteerd dan in de feitelijke voorbereiding en uitvoering het geval was. 
Mogelijk verklaart dit ook waarom de docenten over het algemeen zo dicht bij de vormgeving 
van de tekstopdrachten bleven die ze als voorbeeld hadden gekregen. Het risico om iets ‘fout’ 
te doen was minder groot als ze dicht bij het voorbeeld bleven dan als ze puur op basis van de 
ontwerpcriteria een tekstopdracht zouden hebben gemaakt. Bovendien gold dat de docenten 
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niet in de praktijk werden geobserveerd. Dat betekent dat de conclusies voor een deel gebaseerd 
zijn op de door de docenten zelf gerapporteerde beschrijving van hun praktijk. Hierbij is het 
mogelijk dat de docenten bewust of onbewust hun praktijk mooier hebben voorgedaan dan 
het geval was in de vragenlijsten en in de teacher reports. 
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ITHAKA-INSTRUMENT (VERSIE C)
Naar aanleiding van studie III is het ITHAKA-instrument (versie B) op de volgende onderdelen 
aangepast:
• Om de samenhang tussen de verschillende vakdoelen duidelijker te maken zijn in de 
volgende versie van het literatuurdidactisch model de quid-vragen opgenomen en is voor 
ieder vakdoel gebruik gemaakt van verschillende tinten van een kleur (groen) in plaats van 
een kleur per vakdoel. Verder is in het model de plaats van het thema geëxpliciteerd door 
een ‘thema-pijl’ eraan toe te voegen (Figuur 1).
Figuur 1 Literatuurdidactisch model voor het GLTC-onderwijs (versie II)
• Het 14-stappenplan van versie B in ingekort tot een acht-stappenplan in versie C. Stap 1 
tot en met 3 richtten zich op de voorbereiding door de docent. Stap 4 tot en met 8 op de 
uitvoering gedurende het leesproces. 
• In versie C is er in plaats van bijlage I, II en III sprake van invulformulier I, II en III:
 o  Bijlage I is als invulformulier I onveranderd deel gebleven van het ITHAKA-instrument 
(versie C). 
 o  Bijlage II vervalt. Op invulformulier II zijn de leerdoelen per vakdoel geformuleerd. De 
docent bepaalt per leesfase per vakdoel welke vakinhoudelijke informatie hij aan wil 
bieden. Om de vakdoelen voor de docent te concretiseren zijn de quid-vragen gebruikt. 
Na het vertalen is de samenvattingsopdracht als apart onderdeel opgenomen. Ook 
de formulering van een centrale vraag of dilemma als focus voor het klassengesprek is 
opgenomen op invulformulier I.
 o  Bijlage III vervalt. Invulformulier III neemt de functie van bijlage III als stofoverzicht voor 
leerlingen over. De vakdoelen van GLTC worden ook op invulformulier III geconcretiseerd 
door middel van de quid-vragen. Per quid-vraag is het bijbehorende leerdoel vanuit 
leerlingperspectief geformuleerd. 
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• In versie C van het ITHAKA-instrument is bij stap 3 van het acht-stappenplan (“Ontwerp een 
tekstopdracht”) opgenomen dat een docent de tekstopdracht idealiter voorafgaand aan het 
lezen ontwerpt, maar dat het ook mogelijk is om dit tijdens het lezen te doen. Bij stap 3 is ook 
de waarschuwing opgenomen dat het ontwerpen van de tekstopdracht een tijdrovende 
bezigheid is.
• De criteria voor de tekstopdracht blijven inhoudelijk hetzelfde. De formulering van een 
aantal criteria is naar aanleiding van studie III aangepast:
 o  In het eerste criterium is extra benadrukt dat het thema niet los mag komen te staan 
van de tekst: “In de tekstopdracht staat de gehele tekst centraal binnen het door de docent 
bepaalde thema”.
 o  Voor de uitvoering is individueel – groep – klas als ideale invulling van criterium 6 
opgenomen. Daarbij is de nuance toegevoegd dat de groepsfase soms overgeslagen 
kan worden.
• In het ITHAKA-instrument (versie C) is het als suggestie opgenomen om contextuele 
informatie of bronnen die in de tekstopdracht in het contextualisatiedeel worden ingezet al 
tijdens het lezen aan te bieden.
• Het maken van een samenvattingsopdracht is als stap 6 opgenomen in het ITHAKA-
instrument (versie C). 
In studie IV is versie C van het ITHAKA-instrument getest. De praktische adviezen voor ontwerp 
en uitvoering van de deelnemers aan studie III hebben in versie C een plaats gekregen om 
misverstanden in de praktijk zoveel mogelijk te voorkomen. In het curriculummateriaal is er 
bovendien aandacht besteed aan het grootste aandachtspunt voor een succesvolle vormgeving: 
voldoende tijd voor voorbereiding en uitvoering van de lessen.
Het curriculummateriaal bestond in versie C van het ITHAKA-instrument uit drie delen en een 
bijlage. In deel I is de werkwijze onderbouwd. Deel II bevatte de concrete didactische uitwerking 
van deel I in acht stappen. Aangezien de docenten in studie I tot en met III het belang van een 
voorbeeld benoemden, bevatte deel III een uitgewerkt voorbeeld van de invulformulieren van 
het ITHAKA-instrument (versie C) en een tekstopdracht bij de Bacchanaliapassage uit Livius, Ab 
Urbe Condita (39.8-39.19). 
De docenten van studie IV zijn niet in het gebruik van het ITHAKA-instrument (versie C) getraind. 
De docenten van studie IV hebben op basis van het schriftelijke docentenmateriaal zelf hun 
literatuurlessen vormgegeven. Op de volgende pagina’s is versie C opgenomen. Daarna volgt 
de verslaglegging van studie IV in hoofdstuk 10.
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GEÏNTEGREERD 
LITERATUURONDERWIJS GLTC
Deel 1 – docentenhandleiding
Kokkie van Oeveren
Ik kwam, ik las, ik overwon
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VOORWOORD
In Het Geheim van de Blauwe Broer (2010) schrijft de verkenningscommissie klassieke talen: 
“In feite bieden juist de Klassieke Talen een unieke kans om te demonstreren dat de studie van 
taal en cultuur hand in hand behoren te gaan en elkaar dan versterken: taal is natuurlijk een 
onderdeel van een cultuur. Bestudering van de taal en de in die taal geschreven teksten leidt 
tot een beter begrip van de cultuur als geheel (taal als entree voor de cultuur). Bestudering 
van de cultuur als geheel hoort de omgang met de teksten te vergemakkelijken (taal als 
aspect van een cultuur).” (Kroon & Sluiter, 2010: 18)
Uit de enquête die de verkenningscommissie in 2009 heeft gehouden blijkt dat ook docenten 
klassieke talen in groten getale onderschrijven dat de studie van taal en cultuur elkaar versterken. 
De Verkenningscommissie erkent echter ook dat de praktische omzetting van bovenstaande 
doelstelling aandacht behoeft. Het voorliggende docentenmateriaal is het directe gevolg van 
deze oproep. Het doel van dit materiaal is dat docenten GLTC praktische handvatten krijgen 
om de integratie van taal en cultuur in hun bovenbouwlessen vorm te kunnen geven. Deze 
handvatten zijn theoretisch onderlegd. De huidige versie van het materiaal is onderdeel van 
onderzoek om ze ook empirisch te onderbouwen.
Het docentenmateriaal bestaat uit drie delen en een bijlage:
· deel I: de docentenhandleiding
De docentenhandleiding bevat een schriftelijke uitwerking van de theoretische uitgangspunten 
die aan het vakdidactisch instrument (deel II) ten grondslag liggen. De docentenhandleiding 
is bedoeld om de docent de benodigde achtergrond te bieden om deze aanpak in zijn 
literatuurlessen in de bovenbouw vorm te kunnen geven. 
· deel II: het vakdidactisch instrument
Deel II bevat het vakdidactisch instrument. Dit instrument levert de concrete didactische 
uitwerking van de in deel I besproken uitgangspunten. Het vakdidactisch instrument is een 
stappenplan waarmee de docent aan de hand van criteria voor voorbereiding en uitvoering 
en een aantal invulformulieren lessen kan ontwerpen waarin taal en cultuur geïntegreerd zijn. 
· deel III: voorbeeld - Livius, Bacchanalia (AUC 39.8-39.19)
Deel III bevat een uitgewerkt voorbeeld van het vakdidactisch instrument, inclusief tekstopdracht 
voor Livius, Bacchanalia. De docent kan in deel III zien hoe de criteria en invulformulieren van 
deel II concreet ingevuld kunnen worden. Uit eerdere testrondes met docenten is namelijk 
gebleken dat een uitgewerkt voorbeeld veel steun geeft bij het ontwerpen van de lessen.
· bijlage: schematisch overzicht geïntegreerde literatuurdidactiek
Op de voorkant van deel I, II en III staat het schematische overzicht van deze didactische aanpak 
voor het literatuuronderwijs GLTC. Dit is de weg van het klassieke talenonderwijs en deze weg 
wordt in de deel I van het docentenmateriaal toegelicht. Om een docent de gelegenheid te 
geven dit overzicht er tijdens het lezen van het docentenmateriaal steeds bij te houden is deze 
ook los als bijlage bij het materiaal opgenomen.
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1. DE WEG VAN HET KLASSIEKE TALENONDERWIJS
In Het geheim van de Blauwe Broer (2010) vat de verkenningscommissie klassieke talen de inhoud 
van het klassieke talenonderwijs als volgt samen:
“Centrale opgave van de Klassieke Talen is de reﬂectie op het eigene en het vreemde. 
Doelstellingen en eindtermen omvatten taalkennis, tekstbegrip en reﬂectie op taal en tekst aan 
de hand van originele tekst in het Grieks en Latijn. Tevens moet de leerling blijk geven van kennis 
van en inzicht in de culturele context waarin die tekst thuishoort en in staat zijn relaties te leggen 
tussen de originele teksten en teksten uit latere perioden en tussen de problematiek van de 
teksten en die van onze contemporaine cultuur.” (Kroon & Sluiter, 2010)
In bovenstaande woorden van de verkenningscommissie komen de voor docenten bekende 
onderdelen van het schoolvak terug: inzicht in taal en tekst, inzicht in de cultuur van de oudheid, 
receptie en actualisatie. Al deze vakonderdelen moeten een leerling ondersteunen om de 
reﬂectie op het eigene en het vreemde vorm te geven. 
In deze samenvatting van de vakdoelen van het GLTC-onderwijs ontbreekt echter expliciete 
aandacht voor het feit dat de verschillende vakonderdelen een onderlinge samenhang vertonen. 
Dit blijkt als we de relatie tussen de verschillende vakonderdelen beter bekijken:
Figuur 1  Doelen van het GLTC-onderwijs
De Blauwe Broer p.8 Doelen GLTC
1. Centrale opgave van de Klassieke Talen is de reﬂectie op het 
eigene en het vreemde. hoofddoel: personalisatie 
2. Doelstellingen en eindtermen omvatten taalkennis, tekstbe-
grip en reﬂectie op taal en tekst aan de hand van originele tekst 
in het Grieks en Latijn.
voorwaardelijk subdoel: tekstontsluiting
3. Tevens moet de leerling blijk geven van kennis van en inzicht 
in de culturele context waarin die tekst thuishoort voorwaardelijk subdoel: contextualisatie
4. en in staat zijn relaties te leggen tussen de originele teksten 
en teksten uit latere perioden optioneel subdoel: receptie
5. en tussen de problematiek van de teksten en die van onze 
contemporaine cultuur. optioneel subdoel: actualisatie
Figuur 1 laat zien dat er in het klassieke talenonderwijs sprake is van een weg naar reﬂectie op 
het eigene en het vreemde. Deze weg begint altijd bij het vreemde, namelijk met het lezen en/
of vertalen van een antieke tekst in context23 (tekstontsluiting en contextualisatie: nr.2 en 3 in 
Figuur 1), en eindigt altijd bij het eigene, namelijk de leerling zelf (personalisatie: nr. 1 in Figuur 1). 
23  Aangezien binnen het onderwijs GLTC vooral klassieke teksten centraal staan, richt deze 
handleiding zich op teksten. Mutatis mutandis geldt de voorliggende aanpak ook voor niet-tekstuele 
cultuuruitingen. 
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Onderweg kunnen zowel receptie (nr. 4 in Figuur 1) als actualisatie (nr. 5 in Figuur 1) ingezet 
worden als evaluatieve hulpmiddelen voor het tekstbegrip van de leerling. Een receptie-
uiting kan het tekstbegrip ondersteunen juist doordat leerlingen geconfronteerd worden met 
de interpretatie van een ander. Actualisatie van een tekst bereikt op een andere manier een 
vergelijkbaar leereﬀect: leerlingen na laten denken over de betekenis van een tekst met behulp 
van later kan de problematiek van de tekst dichter bij de leerling brengen.24 
Samengevat betekent dit, dat onderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde van 
een leerling verlangt dat hij een antieke tekst kan duiden in de context van de oudheid en 
dat hij die uiting vervolgens voor zichzelf betekenis kan geven. Onderweg kunnen receptie en 
actualisatie een leerling ondersteunen de tekst betekenis te geven met behulp van een ander 
perspectief.25 Als we dit vervolgens schematiseren ziet de weg van het klassieke talenonderwijs 
in de bovenbouw er daarmee als volgt uit (Figuur 2):
Figuur 2 De weg van literatuuronderwijs GLTC
Om de samenhang tussen de verschillende vakonderdelen te concretiseren zijn ze in het 
vakdidactisch instrument gevat in vijf quid-vragen die een leerling zou moeten kunnen 
beantwoorden na het lezen van een tekst. Figuur 3 toont een overzicht van deze quid-vragen, 
de ‘vertaling’ daarvan en de bijbehorende vakonderdelen. Docenten in eerdere testrondes 
hebben aangegeven dat deze quid-vragen hun houvast hebben gegeven gedurende ontwerp 
en uitvoering van hun literatuurlessen op basis van het vakdidactisch instrument. 
24 De verkenningscommissie stelt: “Actualisatie is een speciale vorm van receptie, namelijk de receptie 
van de oudheid in onze eigen tijd.” (Kroon & Sluiter, 2010: 44). Binnen deze handleiding wordt 
actualisatie anders gedeﬁnieerd. Receptie richt zich op kunstuitingen. Voor actualisatie wordt de 
deﬁnitie van De Ferrante & Van Mourik (2015: 251) gevolgd: “ ‘het naar de leerling brengen van een 
tekst’ [...] Bij voorkeur wordt de thematiek dichterbij de leerlingen gebracht door een rechtstreekse 
vergelijking met het leven hier en nu.
25 “Bij het nadenken over de klassieke oudheid speelt dan [bij receptie en actualisatie, KvO] namelijk 
niet alleen de ‘confrontatie van het eigene en het vreemde’ per se een rol, maar de leerling heeft ook 
gezien hoe dergelijke confrontaties in eerdere periodes van de Europese geschiedenis beïnvloed 
zijn door de actuele problemen en situatie van de recipiërende periode. Dat maakt dat hij ook 
kan nadenken over factoren die zijn eigen manier van nadenken over en omgaan met de oudheid 
beïnvloeden.” (Kroon & Sluiter, 2010: 44) 
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Figuur 3 Vakonderdelen als quid-vragen
‘vertaling’ vakdoel
QUID? Begrijpt de leerling de inhoud van de tekst? tekstontsluiting
QUID AD MAIORES? Begrijpt de leerling de inhoud van de tekst binnen de context van de oudheid? contextualisatie
QUID AD ARTIFICES? Kan de leerling de inhoud van de tekst evalueren op basis van vergelijking met een kunstuiting? receptie
QUID AD NOS? Kan de leerling de inhoud van de tekst evalueren op basis van vergelijking met later? actualisatie
QUID AD ME? Kan de leerling reﬂecteren op de inhoud van de tekst op basis van zijn eigen beargumenteerde mening? personalisatie
2. AANDACHT VOOR DE TEKST ALS GEHEEL
Het vertalen van een tekst duurt meestal meerdere lessen. Door de intensiteit en het lage 
tempo gedurende het vertalen van tekstpassages kan het gevolg zijn dat leerlingen overzicht 
verliezen over de tekst als geheel. En juist dat overzicht over de gehele tekst is essentieel voor 
het verdiepen van tekstbegrip. Uit leesonderzoek weten we dat herhaaldelijke aandacht voor de 
inhoud van een tekst als geheel nodig is om de samenhang tussen delen van een tekst beter 
te kunnen begrijpen. Dat betekent dat gedurende het onderwijsproces een tekst een aantal 
keren als geheel centraal moet staan. Om daaraan vorm te kunnen geven wordt binnen de 
leesdidactiek het leesproces onderverdeeld in drie fasen: voor, tijdens en na het lezen. 
Binnen de lessen op basis van het vakdidactisch instrument is er in ieder van deze fasen van 
het leesproces aandacht voor de tekst als geheel. Het onderwijs voor het vertalen is gericht 
op globaal begrip van de inhoud van de gehele tekst. Tijdens het vertalen ligt de focus op het 
begrip van delen van de tekst (woorden, zinnen, alinea’s) ten opzichte van het geheel. Na het 
vertalen krijgen de leerlingen een samenvattingsopdracht of lezen ze de hele tekst opnieuw 
in vertaling. Doel hiervan is dat leerlingen na intensieve aandacht voor delen van de tekst 
overzicht krijgen (of verdiepen) over de inhoud van de gehele tekst. De eerste stap langs de weg 
van de vakonderdelen is hiermee gezet: de leerling kan nu de eerste van de vijf quid-vragen 
beantwoorden (namelijk quid? Begrijpt de leerling de inhoud van de tekst?). 
Vervolgens voeren leerlingen na het vertalen een tekstopdracht uit waarin de gehele tekst 
centraal staat. De leerling zet in deze tekstopdracht de vervolgstappen van de weg van de 
vakonderdelen om ook de andere quid-vragen te kunnen beantwoorden. 
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3. INTEGRATIE VAN TEKST EN CULTUUR BINNEN DE VERSCHILLENDE 
VAKONDERDELEN
De leerling dient de gehele tekst te kunnen plaatsen in de cultuurwereld van de oudheid om 
deze vervolgens te kunnen gebruiken als reﬂectiemiddel voor zichzelf en zijn eigen omgeving. 
Daarnaast krijgt hij bij inzet van de vakonderdelen receptie en actualisatie ook te maken met 
cultuur die hoort bij een receptie-uiting of een actualisatiebron. Binnen de schoolvakken GTC 
en LTC staan daarmee verschillende ‘soorten’ cultuur centraal. Het vakdidactisch instrument is 
gericht op integratie van de tekst met al deze verschillende ‘soorten’ cultuur. Hieronder wordt 
per vakdoel ingegaan op hoe de integratie van de tekst met deze verschillende soorten cultuur 
vorm krijgt in het onderwijsproces. 
3.1 Contextualisatie: integratie van tekst in de cultuur van de oudheid
Leerlingen hebben bij het proces van het lezen van een klassieke tekst context nodig om die tekst 
steeds beter te leren begrijpen en te kunnen plaatsen in de culturele wereld van de oudheid. 
Voordat leerlingen beginnen met het vertalen van een tekst, is het daarom niet alleen van groot 
belang dat de docent bepaalt welke contextuele kennis hij aanbiedt, maar ook wanneer hij die 
kennis aanbiedt: voor, tijdens of na het vertalen van de tekst.
Doel van contextualisatie zowel voor, tijdens als na het vertalen is dat een leerling een idee 
krijgt hoe een tekst in de cultuur van de oudheid past en deze als het ware met behulp van een 
“oudheidbril” kan duiden. Dit ‘vreemde’ (namelijk de tekst in de context van de oudheid) vormt 
immers het uitgangspunt op basis waarvan vervolgens de rest van de weg van het klassieke 
talenonderwijs moet worden afgelegd.
3.1.1 Voor het vertalen: contextualisatie gericht op globale tekstinhoud
Uit leesonderzoek weten we dat tekstbegrip toeneemt als er aan twee voorwaarden voldaan 
wordt: naast de hiervoor al genoemde aandacht voor de tekst als geheel is ook het aansluiten 
bij voorkennis van de lezer essentieel. Als die voorkennis niet of beperkt aanwezig is, is het zinnig 
om een kader te geven dat kan helpen de inhoud van de tekst alvast globaal te overzien. De 
fase voor het vertalen legt hiermee de basis voor een beter tekstbegrip van de leerling tijdens 
het vertalen.
Contextualisatie zal vóór het vertalen van een Griekse of een Latijnse tekst vrijwel altijd een rol 
spelen. De wereld van de oudheid staat immers ver van leerlingen af en alvorens zij een tekst 
uit die wereld kunnen begrijpen, hebben zij context nodig. In lesmethodes krijgen leerlingen 
voor het vertalen een breed contextueel kader aangeboden bestaande uit auteursinformatie 
en (soms zeer uitgebreide) cultuurhistorische achtergronden. De informatie die leerlingen op 
deze manier vooraf krijgen, is lang niet allemaal gericht op de te lezen tekst en daarmee slechts 
losse feitenkennis. Voor het vertalen zou een docent culturele en/of inhoudelijke informatie juist 
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moeten beperken tot die informatie die van belang is voor het inhoudelijk begrip van de te 
vertalen tekst. Daar heeft een leerling immers steun aan tijdens het vertalen. Als een leerling op 
het punt staat te beginnen met het vertalen van Ovidius’ Daedalus en Icarus bijvoorbeeld geeft 
een docent vooraf informatie over de voorgeschiedenis van dat verhaal – over de dood van 
Perdix, over Daedalus als ontwerper van het labyrint en over de situatie op Kreta aan het begin 
van het verhaal – en (nog) niet over het leven van Ovidius zelf of de tijd waarin hij leefde.
3.1.2 Contextualisatie - tijdens het vertalen
Tijdens het vertalen maakt de leerling uiteraard gebruik van talige kennis en vaardigheid en 
daarnaast zoveel mogelijk van de culturele kennis die voor het vertalen aan de orde is gekomen. 
Verder zijn tijdens het vertalen ook culturele concepten van belang die voor het vertalen nog niet 
aan de orde zijn gekomen. De leerling zal in de tekst immers verschillende culturele concepten 
op woord-, zins- en alineaniveau tegenkomen die voor een moderne lezer niet duidelijk zijn en 
die ervoor kunnen zorgen dat de leerling de draad van het verhaal kwijtraakt of verkeerd begrijpt. 
Het gaat hier om culturele inhoud waarvan voorkennis bij leerlingen ontbreekt of waarvan ze 
een modern beeld hebben dat niet past bij de werkelijkheid van de tekst die ze aan het lezen 
zijn. Denk bijvoorbeeld aan een cultureel geladen woord als ????? of aan hoe een leerling denkt 
dat een Romeins huis eruitziet als er in de tekst domus staat. 
Weinig voorkomende culturele woorden en referenties worden meestal in de annotaties van 
het lesboek uitgelegd. Culturele representaties staan over het algemeen echter niet in de 
annotaties, omdat ze niet opvallen door cultureel taalgebruik. Dit soort scènes veronderstelt 
echter veel kennis van de culturele wereld van de tekst. Als de tekst bijvoorbeeld spreekt van 
het neervallen bij de knieën heeft een leerling niet zozeer woordkennis, maar vooral culturele 
achtergrondkennis nodig om te begrijpen dat hier sprake is van een smekelingengebaar.
Tijdens het vertalen is het daarom van belang dat culturele inhoud op woord-, zins- en 
alineaniveau voldoende aandacht krijgt om te voorkomen dat leerlingen vastlopen op cultureel 
geladen tekstinhoud. 
3.1.3 Contextualisatie - na het vertalen
Tekstanalyse en -interpretatie op basis van het opnieuw lezen van de zojuist vertaalde tekst 
in zijn geheel zijn kenmerkend voor de fase na het vertalen. Na het vertalen herlezen leerlingen 
daarom eerst de gehele tekst in vertaling of vatten ze de hele tekst samen. Vervolgens plaatsen 
ze de gehele tekst in context. Het contextualiseren van de gehele tekst is een essentiële stap, 
omdat deze ‘het vreemde’ bepaalt en daarmee het uitgangspunt voor reﬂectie op het eigene en 
het vreemde. Het moment na het vertalen is dan ook een geschikter moment om de tekst in een 
bredere context te plaatsen dan voor en tijdens het vertalen. 
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3.2  Receptie en actualisatie: evaluatie van ‘het vreemde’ met behulp van 
latere bronnen
Evenals bij contextualisatie is het ook mogelijk om receptie- en actualisatiebronnen in alle fasen 
van het leesproces in te zetten. Het doel van de inzet van deze bronnen is per fase verschillend. 
Figuur 4 bevat een overzicht van de inzet van receptie- en actualisatiebronnen gedurende het 
leesproces.
Figuur 4 Inzet receptie- en actualisatiebronnen voor, tijdens en na het lezen
Voor het lezen Tijdens het lezen Na het lezen
Gericht op Gehele tekst Tekstpassages Gehele tekst en tekstpas-sages
Doel
Overzicht van globale inhoud 
van de gehele tekst en/of 
introductie thema
Samenvatten van de inhoud 
van een tekstpassage en/of 
verdieping thema
Evaluatie van de tekst 
binnen het thema gericht 
op personalisatie
Keuzecriterium
bronnen
Zo groot mogelijke overeen-
komst tussen inhoud gehele 
tekst en receptie- en/of 
actualisatiebron
Zo groot mogelijke over-
eenkomst tussen inhoud 
tekstpassage en receptie- en/
of actualisatiebron
Verschillen en overeen-
komsten tussen tekstin-
houd en receptie- en/of 
actualisatiebron
Docent Richt zich op de globale inhoud van de gehele tekst
Richt zich op de exacte in-
houd van een tekstpassage
Richt zich op evaluatie van 
de inhoud van de gehele 
tekst binnen het thema
Voorbeeld
Voor het vertalen is het gebruik van receptie of actualisatiebronnen, evenals bij contextualisatie, 
gericht op de globale inhoud van de gehele tekst. Synoptische afbeeldingen zijn daarvoor zeer 
geschikt of een combinatie van afbeeldingen waardoor een leerling een overzicht krijgt van de 
tekstinhoud. De afbeelding in de eerste kolom van Figuur 4 toont bijvoorbeeld de vliegende 
Daedalus, de dood van Icarus en ook het labyrint van Kreta. Tijdens het vertalen is de inzet van 
receptie- en actualisatiebronnen gericht op een beter begrip van tekstpassages. Om verwarring 
over de tekstinhoud bij leerlingen te voorkomen is het in deze twee fasen van het leesproces 
van belang dat de bronnen zo precies mogelijk de tekstinhoud volgen. 
Na het vertalen plaatsen de leerlingen eerst de gehele tekst in context. Daarna komen eventueel 
de vakonderdelen receptie en/of actualisatie aan bod. De docent bepaalt van tevoren of het 
nodig is om deze vakonderdelen in te zetten voor begrip van het zojuist bepaalde ‘vreemde’. 
De tekst begrijpen met een “oudheidbril” op en daarbij je eigen achtergrond en culturele 
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opvattingen loslaten, is immers geen eenvoudige opgave. Receptie- en actualisatiebronnen 
bieden een leerling de mogelijkheid om de tekst vanuit een ander perspectief te bekijken. Beide 
zijn evaluatieve hulpmiddelen op basis waarvan een leerling na het vertalen eigen ideeën over 
de tekst kan vormen of hervormen om hem zo vervolgens uit te dagen zijn eigen uitgangspunten 
kritisch te beschouwen. De focus na het vertalen ligt daarom niet alleen op overeenkomsten 
tussen receptie- en/of actualisatiebronnen en de tekstinhoud, maar juist ook op de verschillen 
daartussen. De afbeelding in de derde kolom van tabel 3 laat bijvoorbeeld een heel andere 
interpretatie van het verhaal van Daedalus en Icarus zien, omdat hier niet Icarus maar Daedalus 
valt. Dit schilderij kan een leerling helpen na te denken over de schuld van Daedalus aan de 
dood van zijn zoon als hij de oorspronkelijke tekst helemaal gelezen/vertaald heeft. Dit maakt de 
afbeelding geschikt voor dit moment in het onderwijsproces, maar ongeschikt om de leerling 
voor of tijdens het vertalen aan te bieden. Op die momenten zet deze afbeelding een leerling 
op het verkeerde been en zit hij het eerste begrip van de tekst in de weg. 
???? ?????????????????????????????????????????????????????
Als de gehele tekst vertaald is, in context is geplaatst en eventueel inhoudelijk is geëvalueerd 
met behulp van receptie en/of actualisatie, is het moment gekomen om het eigene van de 
leerling te betrekken bij de tekst. Uiteraard is dit eigene van de leerling gedurende het hele 
leesproces aanwezig, maar nu is in het onderwijsproces het moment gekomen om daaraan 
explicieter aandacht te besteden.
Om op de eigen cultuur (C1) en de cultuur van de oudheid (C2) te kunnen reﬂecteren moet de 
leerling leren een ‘derde perspectief’ in te nemen (zie Figuur 2). Dit derde perspectief stelt een 
leerling in staat zowel als insider als als outsider zijn eigen cultuur en die van de oudheid te 
beschouwen (zie Figuur 5).
Figuur 5 Reﬂectie op het eigene en het vreemde door het innemen van een ‘derde perspectief’
??????
????????????????????????
???????????????????????
??????????????
?????
????????????
??????????????????
????????
????
????????
?????????
????
????????????
???????????????
????????
???
????????
????????
??????
????????????
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De ontwikkeling van dit derde perspectief betekent voor het onderwijs GLTC dat leerlingen 
zich ervan bewust worden dat hun perspectief op de oudheid (C1’’) beïnvloed wordt door 
hun perspectief op hun eigen cultuur (C1’). En dat ze om hun eigen perspectief te toetsen een 
klassieke tekst interpreteren die ook een perspectief is op de eigen cultuur (C2’). Reﬂectie op 
het eigene en het vreemde betekent dus dat leerlingen zich (leren) realiseren dat bij reﬂectie op 
gelezen passages uit bijvoorbeeld Herodotus’ Historiën zij met hun persoonlijke moderne bril 
kijken naar een tekst die geschreven is vanuit Herodotus’ persoonlijke perspectief op zijn eigen 
werkelijkheid.
Om dat ‘derde perspectief’ in te kunnen nemen is een constant proces van interpretatie en 
herinterpretatie van jezelf en van de ander nodig. Onderwijs met als doel de ontwikkeling van 
dit derde perspectief is gericht op een diep begrip van de grenzen van culturen. Om leerlingen 
hierbij te helpen is het essentieel dat ze zo goed mogelijk begrijpen wat ‘het vreemde’ is. Om 
tot reﬂectie te komen moeten leerlingen vervolgens uit kunnen leggen, wat hun eigene is en 
hoe zich dat tot het vreemde verhoudt. De volgende stap is om met elkaar over de verschillen 
en overeenkomsten tussen de eigen cultuur en de doelcultuur na te denken en deze met elkaar 
proberen te verklaren. Het doel hiervan is niet het bepalen van een goed of fout standpunt, 
maar om grenzen te onderzoeken en te expliciteren en om jezelf te onderzoeken. De culturele 
visie die hierdoor ontstaat, is sterk verbonden met de individuele leerling en zorgt idealiter voor 
nuancering van de eigen mening, omdat een leerling als een tussenpersoon fungeert tussen de 
vreemde cultuur en zijn eigen cultuur.
4. THEMATISCH WERKEN
De teksten die in het onderwijs klassieke talen centraal staan zijn complex in taalgebruik, in 
vormgeving en in inhoud. Talige kennis en vaardigheid zijn een noodzakelijke voorwaarde voor 
begrip van een originele Latijnse of Griekse tekst, maar alleen talige kennis en vaardigheid is niet 
voldoende voor tekstbegrip. Uit onderzoek naar tekstbegrip weten we dat zaken als genre- en 
wereldkennis minstens even belangrijk zijn. Gedurende het leesproces van een klassieke tekst 
streeft de docent daarom een balans na tussen lestijd die besteed wordt aan taal en lestijd die 
besteed wordt aan andere factoren die bijdragen aan tekstbegrip.
Om voldoende lestijd te hebben om aan alle vakonderdelen van bovenstaande weg toe te 
kunnen komen, zal een docent keuzes moeten maken aan welke talige, culturele en stilistische 
vakinhoud hij wel en aan welke hij minder of geen aandacht zal besteden tijdens het leesproces. 
Het bepalen van een thema geeft richting aan die keuzes. Volgens de docenten in eerdere 
testrondes van het vakdidactisch instrument zorgt een afgebakend thema bovendien voor focus 
en diepgang gedurende de fase van de tekstontsluiting. 
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Binnen een thematische aanpak krijgen tijdens de behandeling van de tekst inhoud en culturele 
context gericht op het thema de voorkeur. Als er voldoende lestijd beschikbaar is, is het mogelijk 
meer stof aan te bieden dan voor het thema nodig is, maar de vakinhoud die van belang is 
voor het thema heeft prioriteit. Hierdoor zullen sommige interessante zaken geen (of minder) 
aandacht krijgen. Als bijvoorbeeld bij passages uit Aeneis IV pietas als thema bepaald is, dan hoeft 
niet aan bod te komen dat Vergilius met de Aeneis in de voetsporen van Homerus treedt. Die 
kennis is immers niet van belang binnen het gekozen thema (hoe interessant ook). 
Het thema staat centraal gedurende alle fasen van het leesproces. Voor het lezen introduceert 
de docent het thema. Hiervoor kunnen alle vakonderdelen ingezet worden. Als een docent 
bijvoorbeeld gekozen heeft voor het thema ‘omgaan met de dood’ bij epistula 54 van Seneca26 
kan hij het thema introduceren door middel van een vertaling van Tacitus’ omschrijving van 
de dood van Seneca (contextualisatie), door middel van een afbeelding van Rubens’ schilderij 
van de dood van Seneca (receptie) of door middel van een krantenartikel over zelfbeschikking 
(actualisatie). 
Tijdens het lezen kan een docent voor verdieping van het thema (alvast) contextualisatie-, receptie- 
of actualisatiebronnen inzetten. Als een docent bijvoorbeeld bij Plinius VI.2027 ‘zelfrepresentatie’ 
als thema heeft bepaald, kan hij tijdens de fase van de tekstontsluiting contextualisatiebronnen 
(bijvoorbeeld andere brieven van Plinius of van Cicero of een niet tekstuele bron als de Augustus 
Primaporta), receptiebronnen (bijvoorbeeld zelfportretten van schilders) of actualisatiebronnen 
(bijvoorbeeld verkiezingsspeeches van politici) voor verdieping van het thema inzetten. Dat 
zorgt voor afwisseling tijdens het vertalen en het betekent ook dat bronnen die passen bij het 
thema en nodig zijn om na het vertalen de rest van de weg af te leggen alvast behandeld 
kunnen worden.
Na het vertalen biedt het thema inhoudelijk richting aan de verdere contextualisatie, aan de 
receptie en/of actualisatie en aan de personalisatie van de tekst. Van klassieke teksten bestaan 
meerdere, uiteenlopende interpretaties, maar de docent beperkt de interpretaties die hij 
aanbiedt tot interpretaties die aansluiten bij het gekozen thema.
Samenvattend betekent bovenstaande dat voor thematisch werken met een literaire tekst voor 
docenten onderstaande uitgangspunten van belang zijn:
a. De inhoud van de tekst heeft prioriteit boven taal
b. Het thema heeft prioriteit bij het interpreteren van de tekst
c. De betekenis van de tekst heeft prioriteit boven cultuur
26 Seneca, epistula 54 staat ook wel bekend onder de titel meditatio mortis
27 Plinius VI.20 is de ‘tweede Vesuviusbrief’ waarin hij vertelt wat hem en zijn moeder in Misenum is 
overkomen tijdens de uitbarsting van de Vesuvius.
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5. NAWOORD
De vormgeving van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC rust op vier pijlers: aandacht voor alle 
vakonderdelen in samenhang, de tekst als geheel, integratie van taal en cultuur en thematisch 
werken. Deze pijlers zijn in dit eerste deel geïntroduceerd. In deel II van het docentenmateriaal 
staat het vakdidactisch instrument centraal waarmee aan de vier pijlers praktisch invulling 
wordt gegeven. Het biedt een stappenplan dat de docent helpt om zijn lesontwerpen ook 
daadwerkelijk op deze pijlers te laten rusten. 
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GEÏNTEGREERD
LITERATUURONDERWIJS GLTC
Deel 2 – vakdidactisch instrument
Kokkie van Oeveren
Ik kwam, ik las, ik overwon
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VOORWOORD
Dit tweede deel van het docentenmateriaal presenteert het vakdidactisch instrument op basis 
waarvan een docent GLTC vorm kan geven aan zijn literatuurlessen in de bovenbouw Grieks en 
Latijn. 
De vormgeving van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC rust op vier pijlers: aandacht voor alle 
vakonderdelen in samenhang, de tekst als geheel, integratie van taal en cultuur en thematisch 
werken. Deze zijn in deel I geïntroduceerd. In deel II van het docentenmateriaal staat het 
vakdidactisch instrument centraal waarmee aan de vier pijlers praktisch invulling wordt gegeven. 
Het biedt een stappenplan dat de docent helpt om zijn lesontwerpen ook daadwerkelijk op 
deze pijlers te laten rusten.
Om dit stappenplan te kunnen volgen moet de docent eerst deel I (docentenhandleiding) 
hebben gelezen. Deel III (voorbeeld Livius – Bacchanalia) bevat een uitgewerkt voorbeeld van 
deze didactische aanpak. Gedurende het doornemen van het vakdidactisch instrument in deel 
II kan het plezierig zijn om dit uitgewerkte voorbeeld ernaast te leggen ter illustratie van het 
instrument of om eerst de bijlage te bekijken om voor het doornemen van het stappenplan 
alvast een beeld te hebben van het einddoel.
Docenten die nog niet veel ervaring hebben met het werken met dit instrument zullen ervaren 
dat het uitproberen van een nieuwe didactische aanpak veel tijd kost. Voor deze docenten 
verdient het de voorkeur om deze nieuwe didactische aanpak te oefenen met een tekst die zijzelf 
goed kennen, zodat de tekstinhoud geen aandacht behoeft en zij zich kunnen concentreren op 
het zich eigen maken van deze aanpak.
Kokkie van Oeveren 
(c.d.p.van.oeveren@vu.nl)
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Stap 5.  Vertaal/lees de tekst(en) met focus op het thema (zet eventueel contextualisatie, receptie en/of 
actualisatie in)
C. NA HET VERTALEN: gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde
Stap 6.  Leerlingen richten zich op de inhoud van de gehele tekst door het maken van een 
samenvatting(sopdracht)
Stap 7. Voer de tekstopdracht uit
Stap 8.  Geef leerlingen een overzicht van de leerdoelen, de behandelde stof en de samenhang 
daartussen met behulp van invulformulier III
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I. VOORBEREIDING VAN DE DOCENT
Stap 1. Bepaal een thema bij de te lezen tekst(en) (of andersom) met behulp van 
invulformulier I
Als eerste stap kiest een docent een thema bij de te lezen tekst(en) of andersom. Als hulp bij het 
bepalen van het thema gebruikt hij invulformulier I. Dit formulier bevat zeven vragen op basis 
waarvan de docent expliciet kan maken waarom dit thema past bij de tekst, bij zijn leerlingen 
en bij de verschillende vakonderdelen en waarop hij zijn keuze voor dit thema baseert. Als 
een docent het lastig vindt om een thema bij een tekst te bepalen, biedt het raadplegen van 
bijvoorbeeld een commentaar steun. De docenten in eerdere testrondes hebben daarnaast 
aangegeven dat voor het bepalen van het thema overleg met vakgenoten heel vruchtbaar kan 
zijn. 
INVULFORMULIER I: THEMA
THEMA: 
TEKST(EN) EN AUTEUR(S): 
1. Staat het thema inhoudelijk in het hart van de gehe-
le tekst? ja, want 
2. Heeft het thema een vaste waarde ook buiten het 
klaslokaal? ja, want 
3. Is het thema relevant binnen de context van de 
oudheid?  
(contextualisatie: quid ad maiores?) ja, want 
4. Komt het thema terug in bij de tekst passende 
kunstuitingen uit later tijd?  
(receptie: quid ad artiﬁces?) (voor zover van toepassing) ja, want
5. Past het thema bij latere/contemporaine debatten 
en dilemma’s?  
(actualisatie: quid ad nos?) (voor zover van toepassing) ja, want 
6. Is het thema relevant voor de leerling zelf?  
(personalisatie: quid ad me?) ja, want 
7. Op welke bronnen is de keuze voor het thema 
gebaseerd?
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Stap 2. Bepaal de fasering van de vakinhoud over de verschillende vakonderdelen 
met behulp van invulformulier II
Als tweede stap bepaalt de docent welke vakinhoud hij voor, tijdens en na het vertalen wil inzetten 
ter verdieping van de tekst en/of het thema. De beschikbaarheid van geschikt vakinhoudelijk 
materiaal is mede afhankelijk van het gekozen thema. Hoewel de eerder deelnemende docenten 
aangaven het uitdagend en motiverend te vinden om passend materiaal voor contextualisatie, 
receptie of actualisatie te vinden, bleek het soms ook moeilijk. Dan kan het zoeken naar 
verdiepend materiaal zeer tijdrovend en (dus) frustrerend zijn. Het is daarom bij het kiezen van 
het thema belangrijk dat de docent ook alvast nadenkt over het materiaal dat hij met het oog op 
de verschillende vakonderdelen in wil zetten.
Uit eerdere testrondes is bovendien gebleken dat de keuze van het juiste materiaal in vorm en 
inhoud essentieel is voor het resultaat van deze aanpak. Een van de belangrijkste voorwaarden 
is dat de inhoud van goed niveau is voor leerlingen. Om te voorkomen dat gedurende de 
uitvoering het ontsluiten van het verdiepend materiaal te veel lestijd vraagt, is het advies aan 
docenten bovendien om naast tekst(en) ook (audio)visueel materiaal in te zetten en er goed op 
te letten dat eventuele extra teksten en ander materiaal niet te veel tijd voor ontsluiting vragen.
De docent geeft aan de fasering van de vakinhoud invulling met behulp van invulformulier II. Het 
eerste deel van dit formulier bevat leerdoelen die aansluiten bij de verschillende vakonderdelen. 
Deze leerdoelen zijn opgenomen als concrete richtlijn voor de docent. Ze bevatten de kennis en 
vaardigheid die leerlingen na het afronden van het volledige leesproces inclusief tekstopdracht 
mondeling of schriftelijk moeten kunnen laten zien. 
Het tweede deel van invulformulier II geeft de docent de mogelijkheid het ondersteunende 
materiaal te verdelen over de verschillende fasen van het leesproces aan de hand van de quid-
vragen. De bedoeling is dat de docent vanaf het begin overzicht heeft over wanneer hij welke 
vakinhoud aan wil bieden. Het is niet per se de bedoeling dat aan alle vragen vakinhoudelijk 
invulling wordt gegeven: de docent bepaalt wat hij behandelt en wanneer hij dat doet.
Voor het juiste begrip van dit tweede deel zijn verder onderstaande zaken van belang:
- Voor en tijdens het vertalen is de vraag Quid ad me? niet opgenomen, omdat ‘reﬂectie op het 
eigene en het vreemde’ pas plaats kan vinden als de gehele tekst ontsloten is.
- Tijdens het vertalen zal vakinhoud die aansluit bij de vraag Quid? zowel binnen als buiten 
het thema vallen. Het thema dekt immers niet alle talige, stilistische en culturele inhoud die 
een leerling nodig heeft om de tekst te kunnen vertalen. De docent vult op invulformulier 
II alleen in welke vakinhoud binnen het thema hij behandelt om zijn handelen tijdens het 
vertalen te sturen.
- Na het vertalen is de vraag Quid? niet opgenomen, omdat deze al beantwoord is voor en 
(vooral) tijdens het vertalen.
- Na het vertalen staat eerst de vakinhoudelijke invulling van een samenvatting(sopdracht) centraal. 
Doel hiervan is dat leerlingen de inhoud van de gehele tekst overzien, voordat ze aandacht 
besteden aan contextualisatie, receptie en/of actualisatie en personalisatie van die tekst.
- De docent formuleert bij Quid ad me? een dilemma of een centrale vraag, die een leerling 
voor zichzelf moet kunnen beantwoorden na afronding van het volledige leesproces.
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INVULFORMULIER II: LEERDOELEN EN FASERING VAKINHOUD
 QUID?
De leerling is in staat om vragen te beantwoorden over de inhoud (taal en cultuur) en de 
vormgeving (stilistica en genre) van de tekst binnen en buiten het thema.
QUID AD MAIORES?
De leerling is in staat om op basis van vergelijking met bronnen uit en/of over de oudheid de 
relevantie/betekenis van de tekst(en) in de oudheid binnen het thema uit te leggen.
QUID AD ARTIFICES?
De leerling is in staat om op basis van vergelijking met latere kunstuiting(en) de relevantie/
betekenis van de tekst(en) binnen het thema te evalueren.
QUID AD NOS?
De leerling is in staat om op basis van vergelijking met bronnen uit later tijd de relevantie/
betekenis van de tekst(en) binnen het thema te evalueren.
QUID AD ME?
De leerling is in staat om te reﬂecteren op de relevantie/betekenis van de tekst(en) binnen het 
thema voor zichzelf.
VOOR HET 
VERTALEN
Quid?
Quid ad maiores?
Quid ad artiﬁces?
Quid ad nos?
TIJDENS HET 
VERTALEN
Quid? Binnen het thema:
Quid ad maiores?
Quid ad artiﬁces?
Quid ad nos?
NA HET 
VERTALEN
Samenvatting 
(sopdracht)
Quid ad maiores?
Quid ad artiﬁces?
Quid ad nos?
Quid ad me? Centrale vraag of dilemma:
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Stap 3. Ontwerp een tekstopdracht die leerlingen uitvoeren na het vertalen op basis 
van de ‘criteria voor ontwerp en uitvoering tekstopdracht’
Als de tekst vertaald is, maken de leerlingen een tekstopdracht waarin ze laten zien dat ze de gehele 
tekst talig en cultureel kunnen overzien en betekenis kunnen geven binnen alle vakonderdelen. 
Hieronder staan de docentcriteria voor ontwerp en uitvoering van de tekstopdracht:
CRITERIA ONTWERP EN UITVOERING TEKSTOPDRACHT
a. In de tekstopdracht staat de gehele tekst centraal binnen het door de docent bepaalde 
thema.
b. De uitwerking van de leerlingen moet expliciet gebaseerd zijn op de talige en/of culturele 
inhoud van de tekst.
 c. Iedere opdracht richt zich op minimaal twee en maximaal vier vakonderdelen:
 o De opdracht begint altijd met contextualisatie van de gehele tekst binnen het thema. 
 o  Receptie en/of actualisatie kunnen ingezet worden voor evaluatie van de gehele tekst 
binnen het thema.
 o De opdracht is altijd gericht op personalisatie van de gehele tekst binnen het thema.
d. De opdracht moet open zijn en zo complex dat er meerdere oplossingen mogelijk zijn, zodat 
er bij de leerling cognitieve dissonantie ontstaat. Dit houdt in dat de weg naar een oplossing, 
namelijk de argumentatie voor de totstandkoming daarvan, belangrijker is dan de oplossing 
zelf.
e. Bij het oplossen van het probleem moet de leerling actief handelen (brains on the table: niet 
alleen discussiëren, maar ook schrijven, tekenen, uitbeelden, presenteren etc.). Hierdoor is 
het voor een docent tijdens de uitvoering zichtbaar of leerlingen aan het werk zijn en waar 
ze precies mee bezig zijn.
f. Een tekstopdracht kent drie stadia in de uitvoering: leerlingen gaan eerst individueel aan de 
slag, vervolgens met minimaal een andere leerling en de opdracht eindigt met een klassikaal 
nagesprek onder leiding van de docent:
 o Stadium 1: individu
   Leerlingen werken eerst individueel aan hun oplossing van (een deel van) de opdracht. 
Het resultaat van dit eerste deel van het denkproces moet een concreet product zijn (een 
lijstje, een tekening etc.), zodat de docent kan zien dat er inderdaad is nagedacht (dit valt 
onder het concept brains on the table) en zodat leerlingen een concreet uitgangspunt 
hebben voor stadium 2.
   Om te voorkomen dat leerlingen niet tegelijkertijd aan het tweede stadium van de 
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uitvoering kunnen beginnen, bepaalt de docent hoelang de individuele uitvoering 
maximaal mag duren.
 o Stadium 2: groepswerk
   In het tweede stadium werken leerlingen hun eigen ideeën over de tekst uit met de hulp 
van minimaal een andere leerling. Door met elkaar in gesprek te gaan wegen leerlingen 
verschillende mogelijke oplossingen ieder op grond van hun eigen argumenten tegen 
elkaar af. Het doel van deze samenwerking is dat leerlingen hun eigen oplossing 
aanscherpen en verdiepen, dat ze nieuwe ideeën opdoen en dat eventuele fouten 
geﬁlterd worden. Bovendien kunnen leerlingen die het moeilijk vinden hun eigen 
mening te geven in het hierop volgende klassengesprek deze eerst voorleggen aan 
een klasgenoot. Dit zorgt voor minder onzekerheid en zo voor een groter gevoel van 
veiligheid bij een individuele leerling. Ook deze fase dient een concreet product op te 
leveren dat als uitgangspunt kan dienen voor stadium 3.
   De groepsfase kan in sommige gevallen overgeslagen worden, als er bijvoorbeeld sprake 
is van een kleine klas of bij tijdgebrek, dat onbedoeld ontstaat gedurende de uitvoering.
 o Stadium 3: klassengesprek
   Iedere tekstopdracht wordt afgesloten met een klassikale nabespreking onder leiding 
van de docent om de verschillende oplossingen en visies van leerlingen te wegen. Dit 
klassengesprek heeft twee doelen. Enerzijds is het gesprek erop gericht om te controleren 
of de leerdoelen (zie invulformulier II) die de docent met de opdracht voor ogen had ook 
inderdaad gehaald zijn. Anderzijds is het de bedoeling dat de leerlingen in dit gesprek 
voor zichzelf en hun medeleerlingen expliciet maken of ze kunnen reﬂecteren op de 
inhoud van de tekst (binnen het thema) en hun eigen mening kunnen beargumenteren 
(dat wil zeggen antwoord kunnen geven op de vraag Quid ad me?). Docenten in eerdere 
testrondes gaven aan dat het hen hielp om als voorbereiding op het klassengesprek het 
thema als vraag of dilemma te formuleren. Deze vraag of dit dilemma dient vervolgens 
als beginpunt en leidraad voor de discussie.
Idealiter maakt een docent een tekstopdracht voorafgaand aan de tekstbehandeling, aangezien 
dat veel focus geeft aan de uitvoering gedurende alle fasen van het leesproces. Hoewel docenten 
in eerdere testrondes dit inderdaad onderschrijven, is ook gebleken dat de praktijk van alledag 
dit niet altijd toe staat. De tekstopdracht later ontwerpen is mogelijk, zolang de docent vooraf 
bepaalt welke bronnen hij wil inzetten gedurende het leesproces (zie stap 2) en een globaal idee 
heeft van de inhoud en vorm van de tekstopdracht. 
Een ander aandachtspunt is tijd. De voorbereidingstijd van de docent en de beschikbare lestijd 
zijn immers beperkt. Daarom is het niet mogelijk om deze aanpak bij iedere tekst uit te voeren. 
Dat is ook niet de bedoeling. Het is aan de docent om te bepalen hoeveel tekst er vertaald moet 
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zijn alvorens hij een tekstopdracht inzet. Op basis van eerdere testrondes blijkt dat docenten een 
tekstopdracht inzetten na het afronden van een eenheid tekst. Een eenheid tekst kan bestaan 
uit een volledige tekst (bijvoorbeeld Orpheus en Eurydice van Ovidius), uit een tekst binnen 
een groter pensum (bijvoorbeeld de ruzie tussen Electra en Clytaemnestra binnen een groter 
pensum uit Euripides’ Electra) of uit kortere teksten die samen een thematische eenheid vormen 
(bijvoorbeeld de Lesbiagedichten van Catullus). Een eenheid tekst kan bestaan uit originele tekst 
en literaire vertalingen van tekst(del)en.
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Als de docent een thema heeft gekozen, de fasering van extra materiaal heeft bepaald en de 
tekstopdracht heeft gemaakt, is de voorbereiding voltooid en is het moment gekomen om te beginnen 
met de uitvoering. Voor de uitvoering volgt het stappenplan de indeling van het leesproces in voor, 
tijdens en na het vertalen.
II. UITVOERING
A. VOOR HET VERTALEN
gericht op globaal begrip van de tekstinhoud
Stap 4. Plaats de inhoud van de tekst voor leerlingen in context en introduceer het 
thema (zet eventueel contextualisatie, receptie en/of actualisatie in)
Voor het vertalen biedt de docent de voorkennis aan die een leerling nodig heeft om tijdens het 
vertalen de inhoud van de tekst te kunnen begrijpen. De docent gebruikt hierbij de informatie 
die hij in invulformulier II heeft ingevuld bij voor het vertalen. Daarnaast introduceert de docent 
voor het vertalen het thema en de daarbij behorende leerdoelen. Doel van deze introductie 
is dat een leerling weet met welke ‘bril’ hij tijdens het vertalen naar de tekst moet kijken en 
welke leerdoelen hij na het lezen van de tekst bereikt dient te hebben (zie ook stap 8. en verder 
paragraaf 3.1, 3.2 en 4 van Deel I). 
B. TIJDENS HET VERTALEN
gericht op begrip van tekstdelen t.o.v. het geheel
Stap 5. Vertaal/lees de tekst(en) met focus op het thema (zet eventueel contextualisatie, 
receptie en/of actualisatie in)
Stap 5 zal in de praktijk de meeste lestijd vragen. Dit is de fase van de feitelijke tekstontsluiting 
door het vertalen van een originele tekst, eventueel gecombineerd met het aandachtig lezen 
van teksten in vertaling. Gedurende deze fase bespreekt de docent de vertaling en de inhoud 
van tekstpassages door aandacht te besteden aan taal, stijl, culturele inhoud en genre en 
geeft daarin prioriteit aan de kennis en vaardigheid die nodig is om de tekst binnen het eerder 
bepaalde thema te begrijpen (zie verder paragraaf 3.1, 3.2 en 4 van Deel I). De docent gebruikt 
hierbij de informatie die hij op invulformulier II heeft ingevuld bij tijdens het vertalen.
C. NA HET VERTALEN
????????????????????????????????????????????????
Stap 6. Leerlingen richten zich op de inhoud van de gehele tekst door het maken van 
een samenvatting(sopdracht)
Als de leerling de tekst vertaald heeft, krijgt hij de gelegenheid om de tekst nogmaals in zijn 
geheel door te nemen. Het doel hiervan is dat leerlingen - nu ze klaar zijn met het intensief 
lezen van tekstpassages - overzicht krijgen over de tekst als geheel. Pas als de tekst in zijn geheel 
ontsloten is, is het immers mogelijk de tekst ook in zijn geheel te bestuderen en recht te doen 
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binnen de andere vakonderdelen van GLTC. Dit kan bijvoorbeeld door middel van het doorlezen 
van een literaire vertaling of door leerlingen een samenvatting te laten maken in welke vorm dan 
ook (zie verder paragraaf 2 van Deel I).
Stap 7. Voer de tekstopdracht uit
De docent heeft op basis van de ‘criteria ontwerp en uitvoering tekstopdracht’ een tekstopdracht 
ontworpen. Nu is het moment gekomen voor uitvoering daarvan. 
De tekstopdracht bestaat uit drie fasen (individu, groepswerk en klassengesprek). Als vuistregel 
voor de uitvoeringstijd van een tekstopdracht kan aangehouden worden: minimaal twee lessen 
van 50 minuten + huiswerktijd. In de eerste les vindt in ieder geval fase 1 plaats en bij voorkeur 
in ieder geval een deel van fase 2. Eventueel werk dat nog niet is afgerond, is huiswerk voor de 
volgende les. In deze tweede les wordt fase 2 afgerond en vindt het klassengesprek plaats. 
Om aan de geplande tijd voldoende te hebben is sturing van de docent gedurende de uitvoering 
van de tekstopdracht van groot belang. De docent bepaalt daarom vooraf hoelang iedere fase 
van de uitvoering (individu, groep en klas) maximaal mag duren en houdt deze tijd gedurende 
de uitvoering streng in de gaten.
In de praktijk is gebleken dat het desondanks niet altijd meevalt om de tekstopdracht uit te 
voeren in de vooraf bepaalde lestijd. De belangrijkste reden daarvoor is dat de uitvoering van de 
tekstopdracht pas kan beginnen als de gehele tekst vertaald is. Dat betekent dat een docent na 
het vertalen lestijd over moet houden en dat is een planmatige uitdaging. Hierbij helpt het als 
de docent materiaal dat leerlingen tijdens de tekstopdracht nodig zullen hebben, al voor en/of 
tijdens het vertalen aanbiedt.
Een voorbeeld uit de praktijk: een van de deelnemende docenten had als thema bij het einde 
van de Phaedo ‘de onsterfelijkheid van de ziel’ bepaald. Tijdens het vertalen heeft hij met zijn 
leerlingen passages uit de Meno in vertaling gelezen als verdieping van het thema en deze tekst 
ook gebruikt als basis voor de contextualisatiefase van de tekstopdracht. Deze aanpak leverde 
twee voordelen op. Enerzijds bood het afwisseling tijdens de tekstontsluiting, anderzijds leverde 
het tijd op tijdens de uitvoering van de tekstopdracht.
Op basis van eerdere testrondes is bovendien gebleken dat het helpt (zeker als de docent nog 
niet veel ervaring heeft met deze manier van werken) om een zo concreet mogelijk thema te 
bepalen (bij de Phaedo bijvoorbeeld niet ‘de onsterfelijkheid van de ziel’, maar ‘sterven voor je 
overtuiging’) en de tekstopdracht niet te groot te maken (waarbij vooral de lengte en vorm van 
het extra materiaal aandacht behoeft, zie stap 2).
Stap 8. Geef leerlingen een overzicht van de leerdoelen, de behandelde stof en de 
samenhang daartussen met behulp van invulformulier III
Leerlingen zijn over het algemeen niet gewend aan deze manier van het behandelen van een tekst. 
Ze zullen daarom niet altijd meteen het nut zien van deze aanpak. Het is daarom belangrijk, dat ze 
te zien krijgen hoe de verschillende zaken die in de les aan de orde zijn gekomen zich verhouden tot 
elkaar, tot de leerdoelen en via de quid-vragen tot de eindtermen van het (school)examen. 
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Daarvoor kan invulformulier III, i.e. de leerlingversie van invulformulier II, gebruikt worden. 
Dit formulier bevat de quid-vragen en de daarbij horende leerdoelen geformuleerd vanuit 
leerlingperspectief. Per quid-vraag vult een docent de in de lessen behandelde vakinhoud in. 
De leerdoelen en de (thematische) vakinhoudelijke invulling die daaraan gedurende de lessen is 
gegeven, sluiten door middel van de quid-vragen direct aan bij de eindtermen van het (school)
examen. Leerlingen moeten vervolgens op een toets kunnen laten zien dat ze deze leerdoelen 
inderdaad bereikt hebben. Een docent kan dit document uiteraard ook eerder aan zijn leerlingen 
laten zien of leeg op de ELO plaatsen en vervolgens gedurende de lessen aanvullen, zodat 
leerlingen constant het overzicht behouden.
INVULFORMULIER III: STOFOVERZICHT LEERLINGEN
VAKDOELEN GTC/LTC VAKINHOUD
QUID?
Ik ben in staat om vragen te beantwoorden over de 
inhoud (taal en cultuur) en de vormgeving (stilistica en 
genre) van de tekst binnen en buiten het thema.
Binnen het thema:
QUID AD MAIORES?
Ik ben in staat om op basis van vergelijking met bronnen 
uit en/of over de oudheid de relevantie/betekenis van de 
tekst(en) in de oudheid binnen het thema in eigen woor-
den uit te leggen.
QUID AD ARTIFICES?
Ik ben in staat om op basis van vergelijking met latere 
kunstuiting(en) de relevantie/betekenis van de tekst(en) 
binnen het thema te evalueren.
QUID AD NOS?
Ik ben in staat om op basis van vergelijking met bronnen 
uit later tijd de relevantie/betekenis van de tekst(en) binnen 
het thema te evalueren.
QUID AD ME?
Ik ben in staat om te reﬂecteren op de relevantie/betekenis 
van de tekst(en) binnen het thema voor mijzelf.
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GEÏNTEGREERD
LITERATUURONDERWIJS GLTC
Deel 3 – Voorbeeld Livius Bacchanalia
Kokkie van Oeveren
Ik kwam, ik las, ik overwon
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VOORWOORD
Dit derde deel van het docentenmateriaal bevat een uitgewerkt voorbeeld van het vakdidactisch 
instrument bij Livius, AUC XXXIX. 8-19. De docent vindt hierin de drie invulformulieren uitgewerkt 
voor deze tekst en een voorbeeld van een tekstopdracht.
HOOFDSTUK 9
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 261
INVULFORMULIER I: THEMA
THEMA: (vermeende) bedreiging van de gevestigde sociale orde van binnenuit
TEKST(EN) EN AUTEUR(S): Livius, AUC XXXIX, 8-19 (Bacchanalia, caput 9-14 in het Latijn, caput 8 en 
15-19 in het Nederlands)
1. Staat het thema inhoudelijk in het hart van 
de gehele tekst? 
ja, want Livius maakt in zijn verslag van de gebeurtenissen zijn 
lezers duidelijk dat ingrijpen onvermijdelijk was, aangezien de 
Bacchanalia de moraliteit van een steeds toenemende groep 
gelovigen ondermijnen en zo ook de staat. Angst voor straf 
van de goden is onnodig, omdat de Bacchanalia niet voortko-
men uit de mos maiorum, daardoor niet gesanctioneerd zijn 
door de traditie en het onderdrukken van deze cultus daarom 
niet de woede van de Romeinse goden zal opwekken. 
2. Heeft het thema een vaste waarde ook 
buiten het klaslokaal? 
ja, want angst voor het onbekende en de veronderstelde 
ondermijning van de gevestigde orde die daarbij hoort is van 
alle tijden en ook heden ten dage een belangrijke discussie.
3. Is het thema relevant binnen de context van 
de oudheid?  
(contextualisatie: quid ad maiores?)
ja, want binnen het werk van Livius vormt deze passage een 
fase in het grotere verband van de geleidelijke ontwikkeling 
van moreel verval van Rome (Zimmerman, 1995: 368). De 
onderdrukking van de Bacchanalia is een voorbeeld van een 
‘nieuwe/buitenlandse’ godsdienst die door de Romeinen 
niet gesanctioneerd werd i.t.t. bijvoorbeeld de cultus van de 
Magna Mater. We weten echter (bijvoorbeeld door de fresco’s 
uit de Villa van de Mysteriën) dat de onderdrukking niet (hele-
maal) gelukt is. Mysteriegodsdiensten vormen bovendien een 
vast onderdeel van het religieuze spectrum van de oudheid.
4. Komt het thema terug in bij de tekst passen-
de kunstuitingen uit later tijd?  
(receptie: quid ad artiﬁces?) 
nee (er zijn zeer veel visuele kunstwerken uit later tijd die de 
Bacchusverering afbeelden, maar niet speciﬁek de onderdruk-
king van de Bacchanalia (voor zover ik weet).
5. Past het thema bij latere/contemporaine 
debatten en dilemma’s?  
(actualisatie: quid ad nos?)
ja, want in de huidige westerse samenleving zijn sommige 
mensen bang dat hun waarden bedreigd worden doordat er 
teveel begrip is voor de waarden van anderen/andersdenken-
den.
6. Is het thema relevant voor de leerling zelf? 
(personalisatie: quid ad me?) ja, want de leerling zal zich moeten verhouden tot de debat-ten die daarover in Nederland en daarbuiten gevoerd worden.
7. Op welke bronnen is de keuze voor het 
thema gebaseerd?
· M.Zimmerman, Livius de romancier, Lampas 28.5, p.366-381
· R.Risselada, Bacchanalia & pragmatiek: tekstuele samenhang 
in Livius 39.9-14.3, Lampas 30.2, p.101-122
· Ineke Sluiter https://www.nrc.nl/nieuws/2005/02/22/pas-op-
uw-woorden-maar-spreek-ze-vrijuit-3405629-a1172275
· Ineke Sluiter https://openaccess.leidenuniv.nl/bitstream/hand-
le/1887/2377/347_049.pdf?sequence=1
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INVULFORMULIER II: LEERDOELEN EN FASERING VAKINHOUD
QUID?
De leerling is in staat om vragen te beantwoorden over de inhoud (taal en cultuur) en de 
vormgeving (stilistica en genre) van de tekst binnen en buiten het thema.
QUID AD MAIORES?
De leerling is in staat om op basis van vergelijking met bronnen uit en/of over de oudheid de 
relevantie/betekenis van de tekst(en) in de oudheid binnen het thema uit te leggen.
QUID AD ARTIFICES?
De leerling is in staat om op basis van vergelijking met latere kunstuiting(en) de relevantie/
betekenis van de tekst(en) binnen het thema te evalueren.
QUID AD NOS?
De leerling is in staat om op basis van vergelijking met bronnen uit later tijd de relevantie/
betekenis van de tekst(en) binnen het thema te evalueren.
QUID AD ME?
De leerling is in staat om te reﬂecteren op de relevantie/betekenis van de tekst(en) binnen het 
thema voor zichzelf.
VOOR HET 
VERTALEN
Quid?
·  Introductie thema: samen lezen en bespreken XXXIX.8 (in vertaling) met nadruk 
op de visie van Livius op de Bacchanalia als kadering van de Latijnse tekst: de con-
suls van 186 kunnen niet hun normale werk kunnen doen omdat er sprake is van 
“een geheime samenzwering in het hart van de staat” (intestina coniuratio). Het 
betreft een Grieks “bijgeloof” (error) dat via Etrurië in Rome terecht is gekomen en 
waarvan de geheime rituelen in de nacht steeds meer gelovigen van beide seksen 
meeslepen in allerlei buitensporig seksueel, leugenachtig en gewelddadig gedrag.
·  Doorlezen korte samenvatting verhaal Hispala en Aebutius. Leerlingen maken op 
basis daarvan een overzicht van de personages.
Quid ad 
 maiores?
· Activeren voorkennis over de god Dionysus
·  Introductie Bacchanaliaverering aan de hand van informatie over mysteriecul-
tussen in het algemeen en speciﬁek over de Bacchuscultus aan de hand van het 
bespreken en laten zien van de fresco’s uit de Villa van de Mysteriën in Pompeii
Quid ad 
 artiﬁces? -
Quid ad nos? -
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TIJDENS 
HET 
 VERTALEN
Quid?
Binnen het thema: 
·  Huius mali t/m pervenit (XXXIX.9.1): zeer negatieve typering van de Bacchanalia 
door Livius en introductie van de quaestio van Postumius
·  Verspreid door de Latijnse tekst: aanwijzingen dat de Bacchuscultus zeer geweld-
dadig is, dat alles geheim gehouden moet worden (de grote angst van Hispala, 
haar informatie over haar eigen inwijding, de inhoud van Hispala’s getuigenis 
tegenover Postumius), dat er zeer veel ingewijden zijn (Multitudinem ingentem, 
alterum iam prope populum esse)
·  Lezen in vertaling en samenvatten in vijf twitterberichten: Livius, AUC XXXIX, 15-19: 
speech van Postumius en maatregelen tegen de cultus
Quid ad 
 maiores?
· Vaasschilderingen, fresco’s en reliëfs die de Bacchusverering tonen
·  Lezen in vertaling ter vergelijking met inhoud tekst: Senatus consultum de 
Bacchanalibus
Quid ad 
 artiﬁces? Schilderijen van de Bacchusverering na de oudheid
Quid ad nos? -
NA HET 
VERTALEN
Samenvatting 
(sopdracht)
Leerlingen krijgen een uitgebreide samenvatting van het verhaal van Hispala 
en Aebutius en koppelen deze aan de Latijnse tekst door steeds exact aan te 
geven bij welke paragraaf de samenvatting aansluit.
Quid ad 
 maiores?
·  Ter vergelijking: Livius, AUC XXV, 1.6-12: staat treedt op tegen bijgeloof dat welig 
tiert als gevolg van onzekerheid in Tweede Punische Oorlog
· Ter vergelijking: Livius, AUC XXIX, 10.4-11.8: Cybele komt naar Rome
Quid ad 
 artiﬁces? -
Quid ad nos?
Ter vergelijking: deel speech Donald Trump over moslims (gehouden 8 decem-
ber 2015):
 https://www.youtube.com/watch?v=-sz0KY-3PbQ
Quid ad me?
·  Centrale vraag of dilemma: Wat zorgt er volgens jou voor dat mensen zich 
bedreigd voelen door mensen met andere waarden/andersdenkenden?
· Gesprek aan de hand van de volgende vragen:
     o  Waarom treedt Postumius zo hard op tegen de Bacchanalia, denk je?
     o   De speeches van Postumius en Trump zijn zeer vergelijkbaar (mutatis mutan-
dis): hoe komt dat volgens jou? 
     o   NOS – angst voor de komst van een asielzoekerscentrum in Limburg (26 mei 
2016) (http://nos.nl/op3/video/2107412-titel.html): Wat zorgt er volgens jou voor 
dat mensen zich bedreigd voelen door mensen met een andere gebruiken? 
Hoe kijk je daar zelf tegenaan? Kun je Postumius begrijpen? Waarom wel/niet?
·  Uitsmijter: angst voor het vreemde (katten bang voor komkommers): https://
www.youtube.com/watch?v=nslYxFh-Fzg
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INVULFORMULIER III: STOFOVERZICHT LEERLINGEN
VAKDOELEN GTC/LTC VAKINHOUD
QUID?
Ik ben in staat om vragen te beantwoorden over 
de inhoud (taal en cultuur) en de vormgeving 
(stilistica en genre) van de tekst binnen en buiten 
het thema.
· Tekst van de Bacchanalia: caput 9-14 in het Latijn, caput 8 
en 15-19 in het Nederlands 
· Thema: (vermeende) bedreiging van de gevestigde sociale 
van binnenuit. Je kunt de link tussen het thema en de tekst 
uitleggen op basis van het Latijn.
· Stencil samenvatting tekstinhoud
· Overzicht stilistische middelen
QUID AD MAIORES?
Ik ben in staat om op basis van vergelijking met 
bronnen uit en/of over de oudheid de relevantie/
betekenis van de tekst(en) in de oudheid binnen 
het thema in eigen woorden uit te leggen.
· Aantekeningen over de god Dionysus
· Stencil met informatie over de mysteriecultus in het algemeen en 
speciﬁek over de Bacchuscultus
· Aantekeningen bij de fresco’s uit de Villa van de Mysteriën in 
Pompeii
· Ter vergelijking: eerste bodeverhaal uit Euripides, Bacchae
· Ter vergelijking: Livius, AUC XXV, 1.6-12: staat treedt op tegen 
bijgeloof dat welig tiert als gevolg van onzekerheid in Tweede 
Punische Oorlog (in vertaling)
· Ter vergelijking: Livius, AUC XXIX, 10.4-11.8: Cybele komt naar 
Rome (in vertaling)
· Ter vergelijking: Senatus consultum de Bacchanalibus (in verta-
ling)
· Vaasschilderingen, fresco’s en reliëfs uit de oudheid die (aspecten 
van) de Bacchusverering tonen
QUID AD ARTIFICES?
Ik ben in staat om op basis van vergelijking met 
latere kunstuiting(en) de relevantie/betekenis van 
de tekst(en) binnen het thema te evalueren.
· Schilderijen die (aspecten van) de Bacchusverering tonen, 
gemaakt na de oudheid
QUID AD NOS?
Ik ben in staat om op basis van vergelijking met 
bronnen uit later tijd de relevantie/betekenis van 
de tekst(en) binnen het thema te evalueren.
· Deel speech Donald Trump over moslims (gehouden op 8 de-
cember 2015): https://www.youtube.com/watch?v=-sz0KY-3PbQ
· NOS – angst voor de komst van een asielzoekerscentrum in Lim-
burg (26 mei 2016) (http://nos.nl/op3/video/2107412-titel.html)
QUID AD ME?
Ik ben in staat om te reﬂecteren op de relevantie/
betekenis van de tekst(en) binnen het thema voor 
mijzelf.
· Eigen beargumenteerde conclusies op basis van het klassenge-
sprek naar aanleiding van de tekstopdracht.
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TEKSTOPDRACHT LIVIUS – 
BACCHANALIA
Bedreiging van de gevestigde sociale orde 
van binnenuit
Naam: ……………………………………………………………………………………………………
.
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OPDRACHT 1: (individueel)
Maak de juiste combinatie tussen de inhoud van tekst a en de Latijnse tekst van Livius. Er blijven 
drie letters zonder cijfer over:
TEKST A LATIJNSE TEKST
A.  Onderzoek naar geheime samenzweringen in het 
hart van de staat.
1.  Ut quisque introductus sit, velut victimam tradi 
 sacerdotibus; eos deducere in locum, qui circumsonet 
ululatibus cantuque symphoniae et cymbalorum et 
tympanorum pulsu, ne vox quiritantis, cum per vim 
stuprum inferatur, exaudiri possit. (e.6-10)
B.  Bijgeloof 2. silenda (e.3) - sacra (f.1) - Bacchanalibus (h.12)
C.  Geheime nachtelijke rituelen 3.  nihil ibi facinoris, nihil ﬂagitii praetermissum. (j.11) - 
Raptos a diis homines dici, quos machinae illigatos ex 
conspectu in abditos specus abripiant: (k.7-8)
D.  Het waren mysteriën 4.  ante omnia ut quaestio de iis habeatur, qui coierint 
coniuraverintve.
E.  Aanvankelijk waren slechts enkele vrouwen 
ingewijd
5.  Multitudinem ingentem, alterum iam prope populum 
esse (k.10-11)
F.  De cultus kreeg geleidelijk meer bekendheid onder 
steeds meer mannen en vrouwen
6. noctis licentia accesserit (j.10-11)
G. Gemengd gezelschap: mannen en vrouwen, 
jongeren en ouderen
7.  Plura virorum inter sese quam feminarum esse stupra. 
(j.12)
H.  Ontucht naar believen met jongens en vrouwen 8.  Ex quo in promiscuo sacra sint (j.9-10) - Biennio 
proximo institutum esse, ne quis maior viginti annis 
initiaretur: captari aetates et erroris et stupri patientes. 
(k.12-13)
I.  Vergiftiging en moord 9.  primo sacrarium id feminarum fuisse, nec quemquam 
eo virum admitti solitum. (j.1-3)
J.   Geweld bleef onopgemerkt, omdat door het 
gejoel en het lawaai van muziekinstrumenten de 
noodkreet van de slachtoﬀers niet gehoord kon 
worden.
K.  De grote hoeveelheid aanhangers
L.  Wijn en dronkenschap alom
NOTEER HIERONDER DE JUISTE LETTER- EN CIJFERCOMBINATIE:
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OPDRACHT 2: (individueel)
A. Noteer in de kantlijn van de redevoering van Postumius de lettercombinatie als bovenstaande 
onderwerpen ter sprake komen.
B. Welke andere kwalijke invloeden van de Bacchanalia brengt Postumius in zijn redevoering 
naar voren? Noteer hieronder met verwijzing naar de tekst:
OPDRACHT 3: (in groepen van drie)
Vergelijk jullie antwoorden op opdracht 2 en vul of pas zo nodig je eigen antwoord hierboven 
aan.
OPDRACHT 4: (in groepen van drie)
Neem Livius, AUC XXV, 1.6-12 (staat treedt op tegen bijgeloof dat welig tiert als gevolg van 
onzekerheid in Tweede Punische Oorlog) en Livius, AUC XXIX, 10.4-11.8 (Cybele komt naar Rome) 
met elkaar door. 
Noteer hieronder: 
A. wat ervoor zorgt dat een nieuwe rite wordt toegelaten of verboden
B. de overeenkomsten en verschillen met de aanpak van de Bacchanalia
AUC XXV, 1.6-12 en AUC XXIX, 10.4-11.8 Overeenkomst/verschil met aanpak Bacchanalia
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OPDRACHT 4: (groep)
Bekijk de speech van Donald Trump en noteer vervolgens op basis van het transcript hieronder 
de overeenkomsten en verschillen met de speech van Postumius:
NB De cursief gedrukte tekst is de “statement” die Trump voorleest.
DONALD TRUMP ON MUSLIMS - 8 december 2015 
(https://www.youtube.com/watch?v=-sz0KY-3PbQ)
“We put out a statement today. We watched this and it is impossible to watch this gross 
incompetence, that I watched last night and we put out a statement, a little while ago, and these 
people28 are going crazy. They won’t report it properly. Shall I read you this statement?
Donald J. Trump is calling for - now listen, you gotta listen to this oké? Cause this is pretty, pretty 
heavy stuﬀ and it is common sense and we have to do this, because this is pretty heavy stuﬀ. 
So listen. Donald J. Trump is calling for a total and complete shutdown of muslims entering the 
United States, until our country’s representatives can ﬁgure out what the hell is going on! - We have 
no choice. We have no choice. We have no choice. - According to PEW29 research, among others, 
there’s a great hatred towards Americans by large segments of the muslim population. Most recently, 
a poll from center for security policy30 released data showing 25% of those polled agreed that violence 
against Americans -these are people that are here by the way; 1% would be unacceptable, 1% is 
unacceptable- 25% of those polled agree that violence against Americans here in the United States 
is justiﬁed as part - think of that - as part of the global jihad - They want to change your religion. 
I don’t think so. I don’t think so. I don’t think so. Not gonna happen - as part of the global jihad 
and 51% of those polled agreed that muslims in America should have the choice of being governed 
according to shariah - you know what shariah is... 51% - shariah authorizes - and look this is ... 
I mean it’s terrible - shariah authorizes such atrocities as murder against non-believers who won’t 
convert, beheadings and more unthinkable acts that pose great harm to Americans - especially 
women, especially women. Tough stuﬀ. And we have a president that won’t even mention the 
term and you’re talking about numbers like this.- Mr. Trump stated without looking at the various 
polling data it is obvious to anybody the hatred is beyond comprehension - of such a big portion - 
where the hatred comes from and why we’ll have to determine - we’re gonna have to ﬁgure it out, 
we have to ﬁgure it out, we can’t live like this. It’s gonna get worse and worse, you are gonna 
have more World Trade Centers, it’s gonna get worse and worse, folks. We can be politically 
correct and we can be stupid, but it’s gonna get worse and worse - until we are able to determine 
and understand this problem and the dangerous threat it poses, our country cannot be the victim of 
horrendous attacks by people that believe only in jihad. - these are people who only believe in jihad. 
They don’t want our system, they don’t want our system and have no sense of reason or respect 
for human life. They have no respect for human life. -
28  Trump bedoelt de pers
29  PEW = onafhankelijk Amerikaans onderzoeksbureau
30  Center for security policy is een website die gerund wordt door een “conspiracy theorist”
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1. INLEIDING
Studie IV betrof de tweede summatieve evaluatie van het volledige ITHAKA-instrument (versie 
C) (Van den Akker, Gravemeijer, et al., 2006). De studie was gericht op overdraagbaarheid naar en 
afstemming met de praktijk van het literatuuronderwijs GLTC door middel van een kwalitatieve 
evaluatie van de bruikbaarheid en de eﬀectiviteit ervan door docenten. De docenten die aan 
studie IV hebben deelgenomen, zijn niet getraind door de onderzoeker en hebben gedurende 
de uitvoering geen contact gehad met de onderzoeker of met elkaar. In studie IV was daarmee de 
afstand tussen de onderzoeker en de testpraktijk het grootst in vergelijking met de voorgaande 
studies, om zo te voorkomen dat de persoonlijke aanwezigheid van de onderzoeker de resultaten 
te veel zou (blijven) beïnvloeden (Burkhardt, 2006; Van den Akker, McKenney, et al., 2006). 
Door deze opzet kon bovendien bekeken worden of docenten GLTC baat hadden bij 
voorafgaande docententraining om hun literatuuronderwijs op basis van het ITHAKA-instrument 
vorm te geven. Dit was van belang omdat het succes van curriculaire hervormingen voor een 
groot deel afhankelijk is van de manier waarop docenten deze hervormingen in de praktijk 
vormgeven (R. D. Anderson & Helms, 2001; Ball & Cohen, 1996; Desimone, 2002; Waslander, 2007). 
Ondersteuning van docenten bij de vormgeving van een nieuw curriculum moet gericht zijn 
op het aanvullen en eventueel herzien van hun vakkennis, hun (vak)didactische kennis, hun 
ontwerpexpertise en de ontwikkeling van hun begrip van de betreﬀende hervorming van het 
curriculum. Hoe deze ondersteuning van docenten plaats moet vinden is echter niet helemaal 
duidelijk (Huizinga, Handelzalts, Nieveen, & Voogt, 2014). Het lijkt erop dat er naast het ontworpen 
curriculumproduct ook andere hulpbronnen voor professionele ontwikkeling van docenten 
nodig zijn, zoals overleg met andere docenten of gerichte scholing (Davis & Krajcik, 2005; Smith 
& Ingersoll, 2004; Voogt et al., 2011). Dit laatste is in het geval van het ITHAKA-instrument reeds 
bevestigd door de docenten van studie III die aangaven dat ze overleg met collega’s van belang 
vonden en die meenden dat implementatie van het ITHAKA-instrument lastig zou zijn zonder 
scholing.
De docenten van studie IV beschikten alleen over het curriculummateriaal dat door de 
onderzoeker ontworpen is naar aanleiding van de conclusies van studie III. Het bestond uit drie 
delen en een bijlage:
- Deel I was de docentenhandleiding. Deze bevatte een uitwerking van de theoretische 
uitgangspunten die aan het ITHAKA-instrument ten grondslag liggen. De docentenhandleiding 
was bedoeld om de docent de benodigde achtergrond te bieden bij de vormgeving van zijn 
literatuurlessen volgens het ITHAKA-instrument (versie C) in de bovenbouw. 
- Deel II was het ITHAKA-instrument (versie C). Dit instrument leverde de concrete didactische 
uitwerking van de in de docentenhandleiding besproken uitgangspunten. Het vakdidactisch 
instrument bestond uit een acht-stappenplan aan de hand waarvan een docent zijn lessen 
kon ontwerpen. De aanpassingen die aan het stappenplan zijn gedaan kwamen voort uit de 
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conclusies van studie II. Onderdeel van dit acht-stappenplan waren zes criteria voor ontwerp 
en uitvoering van de tekstopdracht, die ook naar aanleiding van studie III zijn aangepast. 
Daarnaast waren er in het instrument drie invulformulieren opgenomen. Invulformulier I 
bood ondersteuning bij het kiezen van een thema en was gelijk aan bijlage I van studie 
II. Invulformulier II bood een overzicht van de leerdoelen en ruimte voor de docent om de 
vakinhoud te plannen aan de hand van de quid-vragen. Invulformulier III was vrijwel identiek 
aan formulier II, maar bedoeld als stofoverzicht voor leerlingen. 
- Deel III bevatte een uitgewerkt voorbeeld van het vakdidactisch instrument bij 
de Bacchanaliapassage uit Livius, Ab Urbe Condita (39.8-39.19). Hierin waren de drie 
invulformulieren concreet uitgewerkt bij deze tekst en daarnaast bevatte deel III een 
uitgewerkt voorbeeld van een tekstopdracht. 
- Op de voorkant van deel I, II en III stond het vakdidactisch model voor het literatuuronderwijs 
GLTC (versie II). Om een docent de gelegenheid te geven dit model er tijdens het lezen van 
het curriculummateriaal steeds bij te houden is deze ook los als bijlage bij het materiaal 
aangeboden.
Verder hadden de docenten de beschikking over extra voorbeeldmateriaal via een website 
(https://sites.google.com/site/onderzoekkokkievanoeveren/home) die speciaal voor hen was 
ingericht. Hierop waren twee extra voorbeelden van tekstopdrachten te vinden. Het betrof de 
opdrachten die de onderzoeker in studie II had ontworpen bij teksten van Ovidius en Herodotus. 
Op deze website konden de docenten ook het zojuist beschreven curriculummateriaal en de 
formulieren (zie 2.4) die ze in moesten vullen vinden.
De hoofd- en deelvragen van studie IV zijn gelijk aan die van studie II en III. In studie IV is bekeken 
wat de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit (Nieveen & Folmer, 2013; Van den Akker, McKenney, 
et al., 2006) was van het ITHAKA-instrument (versie C) voor de vormgeving en uitvoering van 
geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde aan de 
hand van schriftelijk curriculummateriaal. Deze vraag viel uiteen in drie deelvragen: 
1. Hoe hebben de docenten een thematische leerlijn gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vormgegeven gedurende het leesproces?
2. Hoe hebben de docenten na het lezen de samenvattingsopdracht (na het lezen I) en de 
tekstopdracht (na het lezen II tot en met IV) vormgegeven en uitgevoerd?
3. Wat waren de gerapporteerde ervaringen van de docenten met deze werkwijze?
Om de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit van het ITHAKA-instrument (versie C) te 
onderzoeken hebben 13 docenten hun lessen vormgegeven aan de hand van het schriftelijke 
curriculummateriaal. Na uitvoering van iedere testronde hebben ze invulformulier I, II en III, hun 
tekstopdracht en hun schriftelijke antwoorden op een vragenlijst waarin naar hun ervaringen 
met deze manier van werken werd gevraagd, ingeleverd. Op basis van de beschikbare datasets is 
er evenals in studie II en III per docent een analyseschema opgesteld. Na controle daarvan door 
de docenten zijn de verschillende analyseschema’s met elkaar vergeleken. De resultaten daarvan 
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zijn ter controle en nuancering voorgelegd aan een deel van de docenten van studie IV in een 
semigestrucureerd groepsinterview. Op basis van de analyse van deze verschillende datasets is 
vervolgens een antwoord op de onderzoeksvraag geformuleerd.
In paragraaf 2 wordt de methodologische aanpak van studie IV uiteengezet. In paragraaf 
3 worden de resultaten van de analyse per deelvraag gepresenteerd. Paragraaf 4 bevat de 
conclusies van studie IV en de nodigde aanpassingen van het ITHAKA-instrument (versie C). In 
paragraaf 5 wordt de onderzoeksopzet bediscussieerd.
2. METHODE
2.1  Gevolgde procedure
In juni 2017 is er onder docenten GLTC een uitnodiging voor deelname aan studie IV verspreid 
via de nieuwsbrief van quamlibet.nl, de groep classici op LinkedIn en vakdidactiekgw.nl. In deze 
uitnodiging zijn als voorwaarden voor deelname opgenomen dat een docent minimaal drie jaar 
ervaring in de bovenbouw had en in de periode van deelname les gaf aan een bovenbouwklas 
Latijn en/of Grieks. Gezien de ervaringen van studie II en III is in de uitnodiging ook opgenomen 
dat de docenten bereid moesten zijn per inzet van het instrument ongeveer tien uur te besteden 
aan voorbereiding.
De docenten die zich hadden aangemeld, hebben de drie delen van het curriculummateriaal 2 
oktober 2017 via de mail ontvangen. Een week later, op 10 oktober 2017, hebben de docenten 
een tweede mail gekregen met daarin de link naar de website en instructies over welke 
formulieren (zie 2.4) ze wanneer in moesten vullen voor de onderzoeker. Het was de bedoeling 
dat iedere deelnemer het instrument tweemaal zou testen tussen november 2017 en april 
2018. Na ontvangst van de datasets zijn de data eerst per docent geordend en ter controle 
aan de betreﬀende docent voorgelegd. Vervolgens is de aanpak van de docenten met elkaar 
vergeleken. Op 3 juli 2018 is er een afsluitende bijeenkomst georganiseerd. Op deze vrijwillige 
bijeenkomst zijn de voorlopige resultaten van studie IV voorgelegd.
2.2 Methodologische aanpak
Evenals in studie II en III is er in studie IV gekozen voor een meervoudige case study benadering 
(Merriam & Tisdell, 2015; Miles et al., 2013; Yin, 2009). Voor iedere docent is wederom op basis 
van verschillende datasets (zie 2.4) een analyseschema opgesteld. Ieder analyseschema kende 
eenzelfde opbouw (zie 2.5.3 voor een voorbeeld). Na member check (Maxwell, 2004) zijn deze 
analyseschema’s met elkaar vergeleken. De resultaten van de analyse van de analyseschema’s 
zijn vervolgens in de vrijwillige afsluitende bijeenkomst met een deel van de onderzoeksgroep 
ter controle en nuancering besproken aan de hand van een semigestructureerd interview.
2.3 De deelnemende docenten
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Na online werving hebben 27 docenten zich voor deelname aangemeld. Iedere docent die 
zich heeft aangemeld, is toegelaten. Gedurende de uitvoering van het onderzoek zijn om 
verschillende redenen veertien docenten afgevallen. De opgegeven redenen om niet meer 
deel te nemen waren niet gerelateerd aan het onderzoek. Dertien docenten hebben minimaal 
een cyclus voltooid. Deze docenten zijn voor hun deelname gecompenseerd met een kleine 
vergoeding.
2.4 Dataverzameling
Om de bevindingen en conclusies voor aanpassing van het ITHAKA-instrument stevig te kunnen 
verankeren door middel van triangulatie van de data zijn er voor iedere docent zeven elkaar 
aanvullende datasets verzameld in aansluiting op de drie deelvragen. Vier van deze datasets 
bestonden uit docentproducten, namelijk invulformulier I, II en III en de tekstopdrachten. De 
overige drie datasets kwamen voort uit drie verschillende onderzoeksinstrumenten, namelijk 
twee schriftelijke vragenlijsten en het semigestructureerde interview dat op een (vrijwillige) 
bijeenkomst is gehouden met de aanwezige docenten. Figuur I geeft een overzicht van de 
datasets van studie IV.
Figuur 1 Overzicht informatie databron per onderzoeksvraag (X = ja; - = nee; (X) = afhankelijk van 
antwoorden docent)
thematisch 
werken
fasering 
vakinhoud
didactische 
vormgeving na 
het lezen
ervaringen 
docenten
I. invulformulier I X - - -
II. invulformulier II X X X -
III. invulformulier III X X X -
IV. tekstopdracht X X X -
V. vragenlijst na test I X - X X
VI. vragenlijst na test II X (X) X X
VII.  semi gestruc tureerd 
interview (X) (X) (X) (X)
Dataset I: invulformulier I – bepalen thema
Invulformulier I was identiek aan bijlage I, die door de docenten van studie III gebruikt is. Op dit 
invulformulier waren zeven vragen opgenomen op basis waarvan een docent een thema kon 
bepalen. Aan de hand van deze bijlage kon worden bekeken of de docenten in staat waren om 
een thema te bepalen dat relevant was voor de tekst en de leerling (vraag 1 en 2). Verder kon 
worden bekeken hoe de docenten de verbinding maakten tussen de vakdoelen en het thema 
(vraag 3 t/m 6) en op welke bronnen hun themakeuze gebaseerd was (vraag 7). 
Dataset II: invulformulier II – aandacht vakdoelen
Invulformulier II was bedoeld om de docent te ondersteunen bij de vakinhoudelijke 
concretisering van de thematische leerlijn. Op invulformulier II waren de leerdoelen voor alle 
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vakdoelen tekstonafhankelijk geformuleerd per quid-vraag. Bij quid ad maiores? bijvoorbeeld 
luidde het leerdoel: ‘De leerling is in staat om op basis van vergelijking met bronnen uit en/of over de 
oudheid de relevantie/betekenis van de tekst(en) in de oudheid binnen het thema uit te leggen.’ Onder 
de leerdoelen hadden de docenten de ruimte om per vakdoel de vakinhoud bepalen in de 
verschillende fasen van het leesproces (Figuur 2). 
Figuur 2 Deel invulformulier 2: voorbeeld mogelijkheid om vakinhoudelijke informatie in te 
vullen na het vertalen
NA HET 
VERTALEN
Samenvatting 
(sopdracht)
Quid ad maiores?
Quid ad artiﬁces?
Quid ad nos?
Quid ad me? Centrale vraag of dilemma:
Invulformulier II verschafte data om te bekijken of de docenten gedurende het gehele leesproces 
een thematische leerlijn hebben vormgegeven en aan welke vakdoelen de docenten aandacht 
hebben besteed gedurende het leesproces, inclusief de samenvattings- en de tekstopdracht.
Dataset III: invulformulier III – stofoverzicht voor leerlingen
Invulformulier III bood een vakinhoudelijk stofoverzicht voor leerlingen ingedeeld volgens de 
quid-vragen. Op invulformulier III zijn de leerdoelen vanuit leerlingperspectief geformuleerd 
(bijvoorbeeld bij receptie: ‘Ik ben in staat om op basis van vergelijking met latere kunstuitingen 
de relevantie/betekenis van de tekst(en) binnen het thema te evalueren.’). Verder bevatte dit 
formulier ruimte om de aangeboden vakinhoud in op te nemen. De docenten konden dit 
invulformulier bijvoorbeeld gedurende het leesproces als groeidocument gebruiken of aan het 
eind als overzicht aan hun leerlingen geven (Figuur 3). 
Figuur 3 Voorbeeld quid-deel invulformulier III
VAKDOELEN GTC/LTC VAKINHOUD
QUID?
Ik ben in staat om vragen te beantwoorden over de 
inhoud (taal en cultuur) en de vormgeving (stilistica en 
genre) van de tekst binnen en buiten het thema.
Binnen het thema:
Invulformulier III verschafte data om te bekijken of de docenten de keuzes die ze in hun 
voorbereiding hadden gemaakt ook inderdaad uitgevoerd hebben. In die zin is invulformulier III 
een aanvulling op invulformulier II. 
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Dataset IV: tekstopdracht
De docenten hebben ieder voor hun eigen leerlingen tekstopdrachten ontworpen en uitgevoerd. 
Evenals in studie II en III is aan de hand van deze tekstopdrachten onderzocht of de docenten zich 
hebben gehouden aan de criteria voor ontwerp en uitvoering van de tekstopdracht. Daarnaast 
maakten de tekstopdrachten ook duidelijk of de docenten de thematische leerlijn in de hele 
opdracht tot en met persoonlijke reﬂectie hebben laten doorlopen en aan welke vakdoelen ze 
daartoe aandacht hebben besteed.
Dataset V en VI: vragenlijst I en II
De docenten hebben na het voltooien van iedere testronde een vragenlijst ingevuld: vragenlijst 
I na testronde I en vragenlijst II na testronde II. Vragenlijst I en II waren vrijwel identiek aan die van 
studie III. In vragenlijst I en II is een aparte vraag over de samenvattingsopdracht opgenomen:
 2.  Ben je tevreden over de samenvattingsopdracht? 
  a. Zo ja, waarom?
  b. Zo nee, waarom niet?
De docenten in studie IV beschikten over andere hulpmiddelen dan de docenten van studie 
III. In de vragenlijsten van studie IV is de vraag naar gebruikte hulpmiddelen daarop aangepast:
 3.   Van welke hulpmiddelen heb je tijdens de ontwerpfase van de tekstopdracht 
gebruik gemaakt?
  a) Docentenhandleiding (deel I)
  b) Vakdidactisch instrument (deel II)
  c) Voorbeeld Livius (deel III)
  d) Voorbeeld tekstopdracht Herodotus (op website)
  e) Voorbeeld tekstopdracht Ovidius (op website)
  f) Collegiale consultatie
  g) Secundaire literatuur, nl. …
  h) Anders, nl. …
Vragenlijst II bevatte twee extra vragen die niet in vragenlijst I was opgenomen (zie appendix A 
voor de volledige vragenlijst): 
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 15.   Vind je dat deze manier van werken minder/hetzelfde/meer/iets anders 
oplevert in vergelijking met je ‘normale’ manier van werken? Waarom?
   a) voorbereiding:
   b) uitvoering:
   c) vakinhoud:
   d) leerlingen:
 16.   Welke adviezen heb je voor aanpassing van het instrument (deel I, II en III)? 
Noteer je antwoorden puntsgewijs in volgorde van importantie.
Deze vragen waren bedoeld als afsluitende evaluatie nadat de docenten tweemaal met het 
instrument gewerkt hebben. De docenten die uiteindelijk slechts een testronde hebben 
uitgevoerd, hebben bovenstaande vragen alsnog beantwoord in de member check. Vragenlijst I 
en II gaven informatie over de ervaringen van de docenten met thematisch werken, ontwerp en 
uitvoering van de samenvattings- en tekstopdracht en opbrengsten en/of aandachtspunten van 
werken met het ITHAKA-instrument (versie C). 
Dataset VII: semigestructureerd interview
In een (vrijwillige) bijeenkomst zijn de voorlopige conclusies van de data-analyse voorgelegd 
aan de aanwezige docenten door middel van een semigestructureerd interview. Dit interview 
gaf informatie over thematisch werken, aandacht voor de vakdoelen, didactische vormgeving na 
het lezen en over de ervaringen van de docenten.
2.5 Data-analyse
2.5.1 Beschikbare data
In Figuur 4 zijn per docent de verschillende datasets van studie IV opgenomen. Van de dertien 
docenten hebben zeven docenten het ITHAKA-instrument (versie C) tweemaal getest. De 
overige zes docenten hebben om uiteenlopende redenen het instrument eenmaal getest. Geen 
van hen heeft deelname aan het onderzoek als reden opgegeven om niet een tweede maal te 
testen. Het instrument is zevenmaal in een vierde klas, twaalfmaal in een vijfde klas en eenmaal 
in een zesde klas getest. Docent C en I hebben het instrument getest in verschillende klassen: 
docent C in een 4 Latijn en vervolgens in een 5 Grieks, docent I in een 6 Grieks en vervolgens 
in een 4 Latijn. Docent A heeft het instrument tweemaal getest in een vijfde klas, waarin de 
leerlingen Latijn en Grieks gecombineerd waren. Docent E (beide testrondes) en docent G (test 
II) hebben deze aanpak getest bij de inzet van een keuzepensum. 
De docenten die het instrument tweemaal hebben getest hebben tweemaal de invulformulieren 
ingevuld, tweemaal een tekstopdracht gemaakt en zowel vragenlijst I als II ingevuld. Docent E 
heeft invulformulier II en III in beide testrondes niet ingevuld, docent J heeft invulformulier III 
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niet ingevuld. Docent G heeft in plaats van invulformulier III een eigen overzicht van de leerstof 
aan zijn leerlingen gegeven en hij heeft na de tweede testronde invulformulier II en III niet 
ingeleverd. De docenten die het instrument eenmaal hebben getest, hebben alles eenmaal 
ingevuld en van vragenlijst II alleen de laatste vraag. Docent M heeft niet gereageerd op het 
verzoek tot member check. De overige deelnemers hebben in de member check kleine correcties 
en aanvullingen gedaan. 
Figuur 4 Datasets per docent (X = ingeleverd; - = niet ingeleverd; NI = ingeleverd, niet ingevuld; 
E = eigen invulformulier; LV = alleen laatste vraag vragenlijst II)
docent A B C D E F G H I J K L M
klas Latijn I/II: 5 4 I: 4 5 4 5 II: 4
klas Grieks I/II: 5 II: 5 5 4 I: 6 5 4 5 5
TEST I
invulformulier I X X X X X X X X X X X X X
invulformulier II X X X X NI X X X X X X X X
invulformulier III X X X X NI X E X X NI X X X
tekstopdracht X X X X X X X X X X X X X
vragenlijst I X X X X X X X X X X X X X
TEST II
invulformulier I X X X X X - X
invulformulier II X X X NI X - X
invulformulier III X X X NI X E X
tekstopdracht X X X X X X X
vragenlijst II X LV X X X X X LV X LV LV LV
MEMBER CHECK X X X X X X X X X X X X -
semigestructureerd 
interview - - - X - - X - - X X - -
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2.5.2  Deductieve en inductieve analyse op basis van analyseschema’s met member 
check
Om in deze meervoudige case study recht te kunnen doen aan de bijdrage van een individuele 
docent is evenals in studie II en III voor iedere docent een analyseschema opgesteld. Ieder 
analyseschema kende eenzelfde opbouw. Hierdoor konden de analyseschema’s met elkaar 
vergeleken worden.
In ieder analyseschema zijn alle data die per docent beschikbaar waren opgenomen en 
ingedeeld in drie categorieën:
1. Vormgeving thematische leerlijn: (a) lezen aan de hand van een thema en (b) de aandacht 
voor de verschillende vakdoelen gedurende het leesproces (deelvraag 1)
2. Didactische vormgeving na het lezen: samenvattings- en tekstopdracht (deelvraag 2)
3. De ervaringen van de docenten met deze werkwijze (deelvraag 3)
De eerste twee categorieën sloten aan bij de drie ontwerpcriteria van het ITHAKA-instrument. 
De derde categorie richtte zich op opmerkingen van de docenten over hun ervaringen met 
deze werkwijze voor zover ze niet onder de eerste twee categorieën konden worden ingedeeld. 
• Thematische leerlijn (deelvraag 1)
Om te kunnen bekijken of de docenten gedurende het gehele leesproces aandacht hebben 
besteed aan het thema zijn evenals in studie II en III eerst de docentproducten deductief 
geanalyseerd. Op grond daarvan kon vastgesteld worden of er sprake was van een thematische 
leerlijn van voorbereiding tot aan tekstopdracht en hoe daaraan invulling werd gegeven. De door 
de docenten in de docentproducten opgenomen vakinhoud is op dezelfde manier gecodeerd 
als in studie II en III (zie hoofdstuk 8, paragraaf 2.5.2 voor de gehanteerde codering). Concrete 
voorbeelden uit studie IV van de manier waarop de aangeboden vakinhoudelijke informatie 
gecodeerd is, zijn opgenomen in paragraaf 3.1.
• Didactische vormgeving na het lezen (deelvraag 2)
Op basis van de deductieve analyse van invulformulier II en (eventueel) de tekstopdracht 
is bekeken of de docenten een samenvattingsopdracht hebben uitgevoerd en welke 
vakinhoudelijke invulling ze daaraan (eventueel) hebben gegeven. De vormgeving en inhoud 
van de tekstopdrachten is getoetst aan de criteria voor ontwerp en uitvoering die in versie C van 
het ITHAKA-instrument waren opgenomen:
a. In de tekstopdracht staat de gehele tekst centraal binnen het door de docent bepaalde 
thema.
b. De uitwerking van de leerlingen moet expliciet gebaseerd zijn op de talige en/of culturele 
inhoud van de tekst.
c. Iedere opdracht richt zich op minimaal twee en maximaal vier vakonderdelen:
 o De opdracht begint altijd met contextualisatie van de gehele tekst binnen het thema. 
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 o  Receptie en/of actualisatie kunnen ingezet worden voor evaluatie van de gehele 
tekst binnen het thema.
 o De opdracht is altijd gericht op personalisatie van de gehele tekst binnen het thema.
d. De opdracht moet open zijn en zo complex dat er meerdere oplossingen mogelijk zijn, 
zodat er bij de leerling cognitieve dissonantie ontstaat. Dit houdt in dat de weg naar een 
oplossing, namelijk de argumentatie voor de totstandkoming daarvan, belangrijker is dan 
de oplossing zelf.
e. Bij het oplossen van het probleem moet de leerling actief handelen (brains on the 
table: niet alleen discussiëren, maar ook schrijven, tekenen, uitbeelden, presenteren etc.). 
Hierdoor is het voor een docent tijdens de uitvoering zichtbaar of leerlingen aan het 
werk zijn en waar ze precies mee bezig zijn.
f. Een tekstopdracht kent drie stadia in de uitvoering: leerlingen gaan eerst individueel aan 
de slag, vervolgens met minimaal een andere leerling en de opdracht eindigt met een 
klassikaal nagesprek onder leiding van de docent.
Per criterium is bekeken of de tekstopdracht eraan voldeed of niet (helemaal).
• Docentervaringen (deelvraag 3)
Na de deductieve analyse van de vier docentproducten zijn de ervaringen van de docenten 
zoals die naar voren kwamen uit de teacher reports en de schriftelijke vragenlijst geanalyseerd. 
Dat wil zeggen dat per docent de relevante antwoorden in de teacher reports of de schriftelijke 
vragenlijst ofwel als direct citaat ofwel na samenvatting in de analyseschema’s zijn opgenomen 
bij de categorie vormgeving thematische leerlijn of de categorie didactische vormgeving na het 
lezen. Opmerkingen van de docenten die buiten deze twee categorieën vielen, zijn ingedeeld in 
de derde categorie (ervaringen werkwijze). 
Deze aanpak leverde per docent een analyseschema op, dat vergelijkbaar was met dat van de 
andere docenten (zie voor een uitgewerkt voorbeeld paragraaf 2.5.3). Ieder analyseschema is ter 
controle en aanvulling voorgelegd aan de betreﬀende docent. Door middel van deze member 
check zijn de interpretaties van de onderzoeker gecontroleerd, aangevuld en gecorrigeerd 
(Maxwell, 2004). 
Vervolgens zijn de analyseschema’s van de dertien docenten met elkaar vergeleken. De 
opmerkingen van de docenten in de analyseschema’s zijn inductief geanalyseerd door 
middel van constant comparative analyse binnen een begrensd corpus met behulp van het 
computerprogramma Nvivo Pro 11. De resultaten van deze analyse zijn voorgelegd aan de vier 
docenten die aanwezig waren bij de niet-verplichte vierde bijeenkomst. De uitkomsten van 
dat gesprek zijn op dezelfde inductieve wijze geanalyseerd en vervolgens vergeleken met de 
analyse van de analyseschema’s.
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2.5.3 Voorbeeld analyseschema docent B na member check
Hieronder een voorbeeld van het analyseschema van docent B na member check:
ANALYSESCHEMA DOCENT B  KLAS 4 LATIJN 
Ovidius - Daedalus en Icarus, thema: gevaren van nieuwe techniek
1. THEMATISCHE LEERLIJN
a.  Lezen aan de hand van een thema:
 o Docent B heeft haar idee voor het thema voorgelegd aan collega’s.
 o  Docent B heeft invulformulier I gebruikt: “Ik heb dit vooraf ingevuld om mijn idee scherp te 
krijgen.”
 o  Docent B heeft het thema geïntroduceerd voor het lezen.
 o  Tijdens het lezen heeft docent B gefocust op het thema: “ja, ik heb op het thema gefocust 
en bepaalde andere aspecten van het verhaal (bijvoorbeeld de band vader – zoon en het 
thema hybris) niet of nauwelijks besproken.”
 o  Docent B is tevreden over het werken met een thema: “namelijk een invalshoek zoeken 
waaruit je de tekst bespreekt, in plaats van maar alles tegelijk aan bod te willen laten komen.”
b. Aandacht vakdoelen gedurende het leesproces:
VAKDOELEN TEKSTONTSLUITING voor, tijdens en na het lezen I)
Voor het lezen
• Tekstintroductie aan de hand van receptie: “samen lezen en bespreken strip in ‘Ovi-
dius en Caesar’ (26), oriëntatieopdracht in ‘Ovidius en Caesar’ (27), overzichtsafbeelding 
hele verhaal.” 
• Introductie thema aan de hand van actualisatie: “Samen lezen en bespreken artikel 
over Marie Curie als slachtoﬀer van haar eigen onderzoek naar radioactiviteit.”
Tijdens het lezen
Aandacht voor thema: 
• “Activeren voorkennis over reizen en onmogelijkheid van vliegen in Oudheid bij 
VIII.183-186; in aansluiting: vliegen alleen voor vogels bij 195 en 213-214 en goden 
bij 220.
• Kort klassengesprek over de negatieve lading van ‘naturam novat’ bij 189, ‘pericla’ 
196, ‘damnosas artes’ 215, ‘audaci volatu’ 223.
• Bespreken van de voorgevoelens 210-213, het besef (‘devovit suas artes’ 234) en de 
schuld? van Daedalus.”
Contextualisatie:
• Phaëthon van Ovidius met vergelijkbare thematiek in vertaling gelezen: Lezen en 
bespreken van Phaëthon bij Ovidius in vertaling / samenvatting. 
• Kort klassengesprek over mythes met vergelijkbare thematiek (gebaseerd op voor-
kennis; bijv. Arachne, Tantalus, Prometheus, Niobe). (N.B. Pygmalion hierbij buiten 
beschouwing gelaten: dit lezen we ná Daedalus & Icarus)
• Ter vergelijking: beschrijving bij Cicero van de reacties op het eerste schip, de Argo.
Receptie:
• “Schilderij van Breughel bij VIII.217-220; schilderij van Draper bij VIII.227-233.”
Na het lezen I (samenvattingsopdracht gericht op tekstinhoud zonder aandacht voor ander vak-doel)
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VAKDOELEN TEKSTOPDRACHT (na het lezen II-IV)
1. Tekstontsluiting (samenvattingsopdracht onderdeel van tekstopdracht)
2.  Contextualisatie 
(+ brongebruik)
reeds aangeboden tijdens het lezen: Phaethon
“Ter vergelijking: ‘De Zon en Phaëthon’ in Syllabus ‘Omnia mutantur nihil interit’ / strip 
door Magda van Tilburg (http://booxalive.nl/phaethon/).”
3. Receptie -
4. Actualisatie
Theodor Fontane, ‘Die Brück’ am Tay’ + begeleidend ﬁlmpje (https://www.youtube.
com/watch?v=FiBY6fY7aTU) 
Ter vergelijking: de ramp met de space shuttle Challenger: 
- introductieﬁlmpje (https://www.youtube.com/watch?v=stkoJc7ZLlU) 
- artikel ‘Rampen luidden einde shuttle in’ (NOS)
Ter vergelijking: doden door zelfrijdende auto’s:
- artikel ‘Eerste dode door zelfrijdende auto’ (NOS) 
- ‘Wie is aansprakelijk bij een ongeluk met een zelfrijdende auto?’ (Rijksoverheid)2. 
5.  Persoonlijke 
reﬂectie
Centrale vraag of dilemma: zijn de gevaren van nieuwe techniek het waard?
Afsluitend gesprek aan de hand van de volgende vragen:
- Zijn slachtoﬀers bij nieuwe technologische ontwikkelingen te voorkomen? 
- Of misschien wel noodzakelijk? 
- Of “een acceptabel risico” (NASA)?
- Wie is er verantwoordelijk als het misgaat, volgens jou?
- Zou jij in een zelfrijdende auto stappen?
2. DIDACTISCHE VORMGEVING NA HET LEZEN
• Samenvattingsopdracht:
 o  De samenvattingsopdracht maakt onderdeel uit van de tekstopdracht.
 o  “Leerlingen nemen de tekst van Ovidius opnieuw door en noteren alle tekstelementen waar 
de dichter naar de gevaren van Daedalus’ nieuwe techniek verwijst.”
 o  Docent B is tevreden en ontevreden over deze opdracht: “Aan de ene kant wel: ik vind dit 
type opdrachten (overzien van de hele tekst, Latijnse tekstelementen citeren) heel nuttig. Aan 
de andere kant had ik tijdens het lezen al op bepaalde formuleringen gefocust (of ze vielen 
leerlingen zelf al op door stijlﬁguren), waardoor de opdracht niet zo moeilijk was, denk ik.”
• Tekstopdracht – ontwerp en uitvoering:
 • Ontwerp:
 o  Docent B heeft het curriculummateriaal dat door de onderzoeker beschikbaar is gesteld 
gebruikt in de voorbereiding.
 o  Moment van ontwerpen: “Ik had hem grofweg in mijn hoofd voor het lezen, heb dat tijdens 
het lezen op papier gezet en heb het ﬁnetunen gedaan toen de tekst bijna uit was.”
 o  Docent B heeft gekozen voor een chronologische opbouw in de gebruikte bronnen en 
een overgang van literair naar ‘reëel”: “Ik had de bronnen zo gekozen dat er een overgang 
is van literair (Daedalus en Icarus) naar literair én reëel (‘Die Brück am Tay’) naar reëel 
(Challengerramp en zelfrijdende auto’s). Dat was meteen ook een chronologische overgang 
(oudheid > 19e eeuw > 20e eeuw > heden). Dat is goed bevallen.”
STUDIE IV - WERKELIJKE BRUIKBAARHEID EN EFFECTIVITEIT ITHAKA-INSTRUMENT (VERSIE C) ZONDER DOCENTENTRAINING
10
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 284
284
 • Uitvoering:
  o  Een volgende keer zou docent B: “Toch proberen om hem zoveel mogelijk vooraf te 
maken.”
  o  Hulpmiddel collegiale consultatie: “Ik zou met collega’s overleggen over de vragen, 
zodat zij ze wellicht kunnen aanvullen/aanscherpen.”
  o  Bij DDU kwam het ‘delen’ niet helemaal van de grond: “Sommige leerlingen zijn niet 
zo van het ‘denken – delen – uitwisselen’ en gingen individueel de tabel invullen zonder te 
overleggen. Daar zou ik volgende keer meer aandacht aan besteden.”
CRITERIA TEKSTOPDRACHT
1.  Aantal klokuren besteed 
aan ontwerp 5
2.  Aantal lesuren (50 min.) 
besteed aan uitvoering 2 (feitelijke besteding 1,5 lesuur)
3.  Bronnen ingezet voor 
bepalen thema
-  Schönbeck, H.P., ‘Erfüllung und Fluch des Künstlertums: Pygmalion und Dae-
dalus bei Ovid’, in: Philologus 143 (1999) 300-316; 
-  Hornbeck, C., ‘Caelum ipsum petimus: Daedalus and Icarus in Horace’s Odes’, 
in: The Classical Journal 109 (2014) 147-170
4.  Bronnen gebruikt voor 
verdieping thema voor 
en door docent
idem 3.
5.  Gehele tekst staat 
centraal binnen het 
thema
Daedalus en Icarus staat centraal tijdens de individuele en groepsfase en in 
het klassengesprek: “In het klassengesprek kwam het thema zowel binnen D&I als 
daarbuiten ter sprake. Er was ook discussie of je gevaren/ techniek/ innovatie in een 
mythe wel kunt vergelijken met historische/ actuele situaties.”
6.  Uitwerking leerlingen 
is expliciet gebaseerd 
op talige en/of culturele 
inhoud van de tekst
Ja, leerlingen vullen een identiek schema in over de tekst van Ovidius en de 
latere bronnen.
7.  Open en complexe 
opdracht
Ja: opdracht start geslotener hoewel ook in de eerste opdracht er meer goede 
antwoorden zijn.
8.  Actief handelen Ja: schema’s invullen – vergelijking Daedalus en Icarus met actualisatiebronnen binnen de categorieën oorzaak, verantwoordelijk, schuldig en aanvaardbaar.
9.  Uitvoering: individu – 
groep – klas 
Ja: samenvattingsopdracht alleen, daarna in tweetallen en afsluitend klassen-
gesprek
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3.  DOCENTERVARINGEN
• Werkwijze - opbrengsten:
  o  Docent B vindt dat je door het weglaten van “sommige invalshoeken” je iets 
terugkrijgt: “namelijk ruimte voor receptie, actualisatie en persoonsvorming.”
• Werkwijze - aandachtspunten: 
 •  Tijd: 
  o  “Verder moet je zorgen dat je tijd aan het einde overhoudt, dus beter plannen.”
• Werkwijze - Bruikbaarheid instrument:
 •  Algemeen:
  o  “Ik vond het materiaal duidelijk. Het is ﬁjn dat deel I uitgebreider is en deel II een handzame 
handleiding. Een ingevuld voorbeeld (deel III) is ook prettig.”
 •  Bijlagen:
  o  Docent B heeft invulformulier III niet met leerlingen gedeeld: “Ik heb de vakdoelen 
wel met ze doorgenomen, maar het formulier niet uitgedeeld.”
STUDIE IV - WERKELIJKE BRUIKBAARHEID EN EFFECTIVITEIT ITHAKA-INSTRUMENT (VERSIE C) ZONDER DOCENTENTRAINING
3. RESULTATEN
In deze paragraaf worden de resultaten gepresenteerd aan de hand van de deelvragen van 
studie IV. Paragraaf 3.1 gaat in op de vormgeving en inhoud van een thematische leerlijn 
gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde (deelvraag 1). Paragraaf 3.2 is gericht op de 
didactische vormgeving van de fase na het lezen en daarmee op de samenvattingsopdracht en 
de tekstopdracht (deelvraag 2). Paragraaf 3.3 gaat in op de aandachtspunten en opbrengsten 
van deze werkwijze volgens de docenten voor zover deze in paragraaf 3.1 en 3.2 nog niet aan de 
orde zijn geweest (deelvraag 3). 
???? ? ?????????????????????????????????????????????????????????????????
het eigene en het vreemde
In deze paragraaf wordt besproken of de docenten erin geslaagd zijn een volledige thematische 
leerlijn vorm te geven en aan welke vakinhoudelijke informatie ze gedurende het leesproces 
aandacht hebben besteed al dan niet in relatie tot tekstinhoud en/of thema. Figuur 5 geeft een 
overzicht daarvan. De coderingen in Figuur 5 laten zien of de docent in de verschillende fasen 
van het leesproces aandacht heeft besteed aan de tekstinhoud (TI), aan het thema (TH), aan de 
tekstinhoud binnen het thema (TTH) of aan vakinhoudelijke informatie buiten het thema en 
de tekstinhoud (TTO). Als de docent daarvoor een vakdoel heeft ingezet is de eerste letter van 
een vakdoel (c = contextualisatie, r = receptie, a = actualisatie, p = persoonlijke reﬂectie) aan 
bovenstaande coderingen toegevoegd (zie ook hoofdstuk 8, paragraaf 2.5.2). 
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Hieronder volgen een aantal voorbeelden uit studie IV ter illustratie van de coderingen in Figuur 5:
o Docent B heeft op invulformulier II als centrale vraag bij het klassengesprek genoteerd: ‘Zijn 
de gevaren van nieuwe techniek het waard?’ Op basis van deze vraag kon niet vastgesteld 
worden of er in het klassengesprek ook nog was gesproken over Daedalus en Icarus. In de 
member check vulde docent B aan: “In het klassengesprek kwam het thema zowel binnen D&I 
als daarbuiten ter sprake. Er was ook discussie of je gevaren/ techniek/ innovatie in een mythe wel 
kunt vergelijken met historische/ actuele situaties.”. Gezien deze aanvulling van docent B is in 
Figuur 5 bij de tekstopdracht de codering pTTH opgenomen: aandacht voor persoonlijke 
reﬂectie aan de hand van de tekst binnen het thema.
o Docent C heeft in test II voor het lezen van passages uit de Odyssee van Homerus binnen het 
thema (karakters en karakterontwikkeling in de Odyssee) de te lezen teksten over de leerlingen 
verdeeld “opdat iedereen goed weet wat we gaan lezen”. Hier is sprake van aandacht voor de 
tekstinhoud niet speciﬁek gericht op het thema. Vandaar dat in Figuur 5 bij docent C voor 
het lezen de codering TI is opgenomen.
o Docent D heeft voorafgaand aan het lezen van teksten van Erasmus met zijn leerlingen het 
Erasmusbeeld voor de school bekeken. Hier is sprake van aandacht voor vakinhoudelijke 
informatie los van tekst en thema. Daarom is bij docent D voor het lezen de codering TTO 
opgenomen.
o Docent F heeft in test I tijdens het lezen van Ecloga IV van Vergilius binnen het thema 
(voorspellingen) de fresco’s van de Sixtijnse kapel met zijn leerlingen besproken. Hier was 
sprake van receptie van de tekstinhoud binnen het thema bij het bespreken van het fresco 
van de sibylle van Cumae. De docent heeft in voorbereiding op de Romereis ook de overige 
fresco’s van de Sixtijnse kapel besproken. Gezien de aanwezigheid van een aantal andere 
sibyllen op het plafond van de Sixtijnse kapel is hier sprake van receptie van het thema. Een 
groot deel van de fresco’s is echter niet relevant voor tekstinhoud en thema. Vandaar dat bij 
docent F tijdens het lezen respectievelijk de coderingen rTTH, rTH en rTTO zijn opgenomen.
o Docent H heeft voor het lezen van Latijnse fabels een gesprek gevoerd met zijn leerlingen 
over hun eigen ervaringen met het thema (dom versus slim). Hier is sprake van persoonlijke 
reﬂectie op het thema, los van de tekst. Daarom is bij docent H voor het lezen de codering 
pTH opgenomen.
o Docent I heeft in test II voor het lezen het thema ‘genderrollen’ geïntroduceerd “aan 
de hand van een ﬁlmpje van Crash Course Sociology”. Vervolgens is er eerst in groepen en 
daarna klassikaal een gesprek gevoerd: “Leerlingen bespreken in groepjes de genderrollen die er 
tegenwoordig bestaan voor de mannelijke en vrouwelijke rol. Ook wordt er klassikaal besproken 
of er afspraken zijn die voor beide genderrollen gelden.” Hier is sprake van aandacht voor het 
thema nog los van de tekst. Vandaar dat bij docent I voor het lezen de codering aTH is 
opgenomen.
o Docent L heeft in de samenvattingsopdracht de leerlingen de volgende opdracht gegeven 
na het vertalen van passages uit Cicero, In Catilinam I binnen het thema ‘Catilina – schurk 
of Robin Hood? – karaktermoord’: ‘Leerlingen moeten de hele eerste redevoering indelen in de 
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traditionele onderdelen van een Romeinse redevoering en vervolgens elk onderdeel voorzien van 
Nederlandse subkopjes.’ Hier is sprake van aandacht voor de tekstinhoud, los van het thema. 
Daarom is bij na het lezen I de codering TI opgenomen.
Figuur 5 Overzicht inzet vakdoelen gedurende het leesproces (c = contextualisatie; r = receptie; a 
= actualisatie; p = persoonlijke reﬂectie / TI = gericht op tekstinhoud; TH = gericht op thema; TTH 
= gericht op tekstinhoud binnen thema; TTO = tekst- en themaoverschrijdend; - = niet uitgevoerd; 
(x) = invulling afhankelijk van keuzes leerling)
docent A B C D E F G H I J K L M
TEST I
VHL cTTHcTTO
TTH
aTH
rTI
cTH
rTH
pTH
cTTO
TTO - cTHcTTH
cTTH
aTTH
cTTH
cTH
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pTH
cTI
cTH
cTH
pTH
cTTH
TI
cTI
cTH
aTH
TI
cTI
rTTH
aTH
TTH
cTI
cTTO
THL
TTH
cTTH 
TI
cTTO
TTH
cTTH
TI
rTI
rTH
pTH
TTH
cTTH
rTTH
pTTH
TI
aTH
TTH
cTTH
aTTH
pTTH
TI
-
TTH
rTH
cTTH
rTTH
TI 
rTTO 
TTH
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TTH
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rTTH
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rTI
TTH
TI
TTH
cTTH
TI
TTH
TI
cTI
aTI
TTH
cTTH
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TI
cTI
cTTO
cTH
aTH
TTH
TI
NHL I TI TTH TI - TTHTI TI TI TTH
TTH
TI TTH TI TI TI
NHL 
II-IV
cTTH
rTTH
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aTTH
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pTTH 
aTH
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cTTH
aTTH
aTTH
pTTH
aTTH
pTH
cTTH
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aTTH
pTTH
TTH
pTTH
aTH
pTTH
TI
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TEST II
VHL
cTH
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cTTO
cTTH
TI
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Voor de vormgeving van een volledige thematische leerlijn besteedt een docent voor en tijdens 
het lezen aandacht aan het thema (TH) of aan de tekst binnen het thema (TTH) eventueel aan 
de hand van een vakdoel (xTH/xTHH). Tijdens het lezen of in de tekstopdracht plaatst hij de 
tekst binnen het thema in context (cTTH) en aan het eind van de tekstopdracht laat hij zijn 
leerlingen op de tekst binnen het thema reﬂecteren (pTTH). Om te laten zien of een docent 
in de betreﬀende leesfase inderdaad aandacht heeft besteed aan het thema, is in Figuur 5 de 
codering TH (=thema) steeds in het rood en cursief opgenomen. Iedere testronde waarin een 
volledige thematisch leerlijn is vormgegeven, is groen gekleurd en omkaderd.
In studie IV was er in negen van de 20 testrondes sprake van een volledige thematische leerlijn. 
Docent A (test I en II), docent D (test I), docent E (test I en II), docent F (test I en II), docent G (test 
II), docent H, docent K en docent M hebben in een of meerdere fasen van het leesproces de 
thematische leerlijn niet vastgehouden. Hieronder wordt besproken hoe de docenten in hun 
voorbereiding en per leesfase hun onderwijs al dan niet binnen een thematische leerlijn vorm 
hebben gegeven, welke vakinhoud zij daarbij hebben ingezet en wat zij als ervaringen met 
thematisch werken gerapporteerd hebben. 
• Thematische leerlijn - voorbereiding
In de schriftelijke vragenlijsten gaven de docenten bij 17 van de 20 testrondes aan dat ze het 
thema in hun voorbereiding hebben bepaald. Invulformulier I heeft hen daarbij geholpen:
“Ik heb dit (invulformulier I, KvO) vooraf ingevuld om mijn idee scherp te krijgen.” (docent B)
“Ik heb van tevoren het thema bepaald en wat ik met de gelezen tekst ging doen.” (docent F, test I)
Docent C (test I en II), docent D (test I), docent H en docent I (test II) hebben gewerkt met een 
thematisch gekozen pensum waarin de gelezen teksten elkaar contextualiseerden.
De docenten hebben aan de hand van het thema keuzes gemaakt in de te behandelen 
vakinhoudelijke informatie voor, tijdens en na het lezen. Uit de opmerkingen van de docenten in 
de vragenlijsten en gedurende het afsluitende groepsinterview bleek, dat zij de focus en richting 
die het thema daaraan gaf, waardeerden. Hiermee sloten zij zich aan bij de docenten van studie 
II en III:
“Rekening gehouden in die zin dat ik uit de drie teksten die centraal stonden deze periode een 
overkoepelend thema heb gehaald + de inleiding aangepast, bijvoorbeeld niet meer vertellen over 
Ovidius’ verbanning etc. maar gefocust op de Metamorfosen.” (docent C)
“Ik heb een keus gemaakt in wat ik wel en niet wilde behandelen en daarbij m.n. in de traditionele 
taaldoelen geschrapt ten behoeve van ruimte voor verwerking van de tekst.” (docent E, test I en II)
“De themavraag houdt je gefocust en geeft richting.” (docent J)
“De thematische manier van werken zorgt ervoor dat je bij de voorbereiding al meer keuzes 
maakt en focus legt op wat je wilt bereiken met jouw leerlingen.” (docent L)
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• Thematische leerlijn - voor het lezen
In 16 van de 20 testrondes hebben de docenten het thema voor het lezen geïntroduceerd bij 
hun leerlingen. Docent A (test I), docent D (test I) en docent G (test II) hebben het thema niet 
voorafgaand aan het leesproces bepaald en dus ook niet geïntroduceerd. Docent A (test I) was 
al begonnen met lezen voordat het materiaal van het onderzoek kwam. Hij heeft daarom pas 
later een thema bepaald. Gezien de keuze van het thema (imitatio en aemulatio) bij lyrische 
gedichten van verschillende Griekse en Romeinse auteurs paste de inleiding die hij vooraf heeft 
gegeven deels toch bij het thema (“inleiding lyriek en auteurs; chronologische lijn auteurs”). Docent 
D (ronde I) ging aan het werk met voor hem onbekende teksten. Hierdoor vond hij het lastig 
vooraf een thema te bepalen. Docent G heeft geen thema bepaald bij het keuzepensum dat hij 
in de tweede testronde heeft aangeboden. Een keuzepensum houdt in dat leerlingen zelf de 
te lezen teksten mogen kiezen uit vooraf vastgestelde mogelijkheden. Docent E heeft in beide 
rondes ook gewerkt met een keuzepensum. Hij heeft in de voorbereiding een thema bepaald, 
maar dit niet aangeboden aan zijn leerlingen. 
In 16 testrondes is er voor het lezen contextuele informatie aangeboden (9x cTH; 6x cTI; 7x cTTH; 
7x cTTO). Contextualisatie was het enige vakdoel waaraan voor het lezen ook los van tekst en 
thema aandacht werd besteed. Dit had vooral te maken met een neiging tot volledigheid bij 
de betreﬀende docenten. Zij hebben in hun cultuurhistorische inleiding geen expliciete keuze 
gemaakt in de aan te bieden stof binnen het thema. Docent F heeft bijvoorbeeld voor het lezen 
onder andere aandacht besteed aan: “Introductie genre en geschiedenis Romeinse Rijk tot 44 BC; hoe 
en waarom DBG.” Dit was slechts deels relevant voor het lezen van passages uit De Bello Gallico 
van Caesar binnen het thema (vreemde gebruiken en gewoontes).
Actualisatie (6x aTH; 1x aTTH), receptie (1x rTH; 2x rTI; 1x rTTH) en persoonlijke reﬂectie (4x pTH) 
kwamen gezamenlijk voor het lezen minder aan bod dan contextualisatie alleen en werden 
steeds gekoppeld aan tekst en/of thema aangeboden. De mogelijkheid om aandacht te 
besteden aan persoonlijke reﬂectie voor het lezen was niet in het ITHAKA-instrument (versie C) 
opgenomen, omdat er oorspronkelijk vanuit was gegaan dat persoonlijke reﬂectie op de tekst 
pas mogelijk was als de hele tekst gelezen was. In vier testrondes zetten de docenten echter 
voor het lezen persoonlijke reﬂectie in alleen gericht op het thema.
• Thematische leerlijn - tijdens het lezen
Tijdens het lezen is er in alle testrondes aandacht besteed aan vakinhoud gericht op begrip van 
de tekst buiten het thema. Aangezien tijdens het lezen de tekst vertaald moest worden, kon 
dat ook niet anders. Behalve docent E (test I en II) en G (test II), die gewerkt hebben met een 
keuzepensum, hebben alle docenten tijdens het lezen aandacht besteed aan de tekstinhoud 
binnen het thema:
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“Ik heb op het thema gefocust en bepaalde andere aspecten van het verhaal (bijvoorbeeld de 
band vader – zoon en het thema hybris) niet of nauwelijks besproken.” (docent B)
“Het thema was oorlog, dus tijdens het lezen heb ik wel geprobeerd om associaties te maken met 
huidige oorlogen. Het ging bijvoorbeeld over het verderfelijke karakter van soldaten. Toen heb ik 
bijvoorbeeld het wervingsﬁlmpje van defensie erbij gepakt, wat juist een hele andere focus pakt. 
Zo kwam de discussie wel op gang.” (docent D)
“Waar ik naar toe wilde is: hoe kijken de Romeinen tegen ‘barbaren’ aan en hoe doen wij dat. 
Tijdens het lezen kijk je vooral naar het eerste.” (docent F, test II)
Ook tijdens het lezen was contextualisatie het populairste vakdoel (2x cTH; 4x cTI; 10x cTTH; 4x 
cTTO). In veertien testrondes is er aandacht aan besteed. Actualisatie werd in zes testrondes 
ingezet (4x aTH; 1x aTI; 2x aTTH), receptie in vier testrondes (2x rTH; 3x rTI; 4x rTTH; 1x rTTO) 
en persoonlijke reﬂectie in twee testrondes (1x pTH; 2x PTTH). Evenals bij voor het lezen was 
persoonlijke reﬂectie tijdens het lezen niet opgenomen in het ITHAKA-instrument (versie C).
In tien testrondes heeft er al tijdens het lezen contextualisatie van de tekst binnen het thema 
plaatsgevonden. Daarmee hebben de docenten een advies uit de docentenhandleiding (deel 
I van het curriculummateriaal) opgevolgd: “In de praktijk is gebleken dat het desondanks niet 
altijd meevalt om de tekstopdracht uit te voeren in de vooraf bepaalde lestijd. De belangrijkste reden 
daarvoor is dat de uitvoering van de tekstopdracht pas kan beginnen als de gehele tekst vertaald 
is. Dat betekent dat een docent na het vertalen lestijd over moet houden en dat is een planmatige 
uitdaging. Hierbij helpt het als de docent materiaal dat leerlingen tijdens de tekstopdracht nodig zullen 
hebben, al voor en/of tijdens het vertalen aanbiedt.” 
Docent A (test I), docent C (test I en II), docent D (test I) en docent H hebben gewerkt met een 
thematisch gekozen pensum waarin de gelezen teksten elkaar contextualiseerden. Docent B, 
docent J en docent L hebben andere bronnen ingezet om de tekstinhoud binnen het thema te 
contextualiseren. Docent B heeft bijvoorbeeld tijdens het lezen van Daedalus en Icarus binnen 
het thema (gevaren van nieuwe techniek) met zijn leerlingen Phaethon van Ovidius in vertaling 
gelezen en met leerlingen een klassengesprek gevoerd over andere mythes die zij kenden met 
een vergelijkbare thematiek. Door deze aanpak hoefden deze docenten in de tekstopdracht 
geen tijd meer te besteden aan contextualisatie. 
Docent F heeft in beide testrondes eerst de teksten bepaald en daarna het thema gekozen. In 
ronde I heeft hij Ecloga IV van Vergilius gelezen binnen het thema ‘voorspellingen’. In testronde 
II heeft hij passages uit De Bello Gallico gelezen binnen het thema ‘vreemde gebruiken en 
gewoontes’. Deze thema’s stonden dusdanig in het hart van de tekst dat contextualisatie van 
het thema meteen ook zorgde voor contextualisatie van de tekst. In testronde II heeft docent 
F bijvoorbeeld aan de hand van de volgende contextualisatievragen Caesars visie op de 
gewoonten van de Galliërs besproken: “Hoe waren de gebruiken bij de Romeinen? Zijn de beschreven 
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gebruiken vreemd voor een Romein?” en “Hoe worden vreemden afgebeeld bij de Romeinen?”. Door 
deze centrale themakeuze had docent F contextualisatie van de tekst binnen het thema in 
zijn beide tekstopdrachten achterwege kunnen laten, hoewel hij daaraan in beide opdrachten 
aandacht heeft besteed.
• Thematische leerlijn - na het lezen II tot en met IV: tekstopdracht
Na het lezen stond in 12 van de 20 tekstopdrachten het thema centraal, dat wil zeggen dat er 
tijdens het lezen of in de eerste fase van de tekstopdracht aandacht was voor contextualisatie 
van de tekst binnen het thema en dat er aan het eind van de tekstopdracht aandacht was 
voor persoonlijke reﬂectie aan de hand van de tekst binnen het thema. Deze tekstopdrachten 
voldeden daarmee aan het eerste ontwerpcriterium van de tekstopdracht (a. In de tekstopdracht 
staat de gehele tekst centraal binnen het door de docent bepaalde thema). Docent E heeft 
bijvoorbeeld in zijn tekstopdracht na het lezen van de passage uit De Trojaanse Vrouwen van 
Euripides waarin Andromache en Hecabe centraal staan, leerlingen na laten denken over het 
thema ‘geluk en ongeluk’. Hij heeft zijn tekstopdracht opgebouwd in drie rondes. In ronde I 
moesten de leerlingen aan de hand van een aantal contextualisatievragen hun bevindingen aan 
elkaar presenteren op een poster: 
In de tweede ronde stond receptie van de tekst binnen het thema centraal. De leerlingen 
moesten de gelezen tekst vergelijken met het gedicht Zwaan van Baudelaire, dat een 
vergelijkbare thematiek heeft. De antwoorden van de leerlingen werden klassikaal besproken:
1e ronde
1. In welk jaar werd de Trojaanse vrouwen opgevoerd?
2. Wat was de politieke situatie in Athene op dat moment?
3. Citeer de Griekse tekstelementen die een Athener direct op zichzelf kan betrekken.
4. a Omschrijf in eigen woorden de geluksopvatting van Andromache.
 b Citeer de Griekse tekstelementen waarop je je baseert.
5. a Omschrijf in eigen woorden de geluksopvatting van Hecabe.
 b Citeer de Griekse tekstelementen waarop je je baseert.
6. Welke omschrijving geeft Aristoteles van geluk?
7. In hoeverre is Aristoteles het met Andromache en/of Hecabe eens?
Presentatievorm: A3-poster
We maken allemaal een rondje langs de posters.
2e ronde
1. Lees het gedicht Zwaan van Baudelaire.
2. Welke rol speelt Andromache/de val van Troje in dit gedicht?
3. Welk beeld geeft Baudelaire van Andromache?
4. In hoeverre komt dat beeld overeen met onze tekst. Citeer in je antwoord de betreﬀende Nederlandse en 
Griekse tekstelementen.
5. Wat doet Baudelaire met het klassieke gegeven/element?
Uitwisseling in klassengesprek.
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In de laatste ronde kwamen actualisatie en persoonlijke reﬂectie van de tekst binnen het thema 
aan bod. Als afsluitende opdracht moesten de leerlingen een persoonlijke hulpmail schrijven 
aan Andromache of aan Hecabe en vervolgens reﬂecteren op het leerdoel dat aan het begin van 
de tekstopdracht gegeven was: “Je kunt aan het einde van de les formuleren wat de Griekse tekst van 
Trojaanse vrouwen voor jou betekent.” Tot slot moesten de leerlingen twee evaluerende vragen 
beantwoorden over deze manier van werken:
3e ronde
1. Wat is je eigen opvatting over geluk?
2. Welke moderne mensen vind je vergelijkbaar met Andromache en Hecabe?
3. Welke gevoelens/emoties roept het lot van Andromache en Hecabe bij je op?
4. Hoe zou jij Andromache en Hecabe helpen?
5. Schrijf in je eentje een persoonlijke hulpmail aan Andromache of Hecabe.
Slot
individueel en op A4, inleveren bij docent
1. Beantwoord de doelvraag.
2. Welk nieuw inzicht heeft de Griekse tekst je gegeven?
3. Citeer het Griekse tekstelement/de Griekse zin die je het mooiste vond, voor bijv. op je T-shirt.
4. Hoe was je motivatie in deze 2 lesuren?
5. Wat vond je van deze vorm van tekstverwerking?
In de tweede tekstopdracht van docent I stond weliswaar het thema centraal, maar zijn aanpak was 
afwijkend. Hij heeft zijn tekstopdracht uitgevoerd na het lezen van Amores 1.5 van Ovidius, maar 
eerder dan het lezen van andere teksten binnen het thema (genderrollen): “Tijdens deze periode 
lezen de leerlingen ook passages uit Ovidius’ Ars Amatoria en Martialis’ epigrammen over vrouwen. 
Het thema blijft dus als een rode draad door de teksten in deze periode lopen.” Contextualisatie van 
Amores I.5 vond dus plaats na de uitvoering van de tekstopdracht door het lezen van andere 
teksten binnen hetzelfde thema. Daarom staat in de tekstopdracht van docent I (test II) cTTH 
onderaan in Figuur 5.
Ook de aanpak van docent A (test I) was afwijkend. Hij heeft in zijn combinatieklas Latijn/Grieks 
ervoor gekozen om alle leerlingen lyrische gedichten te laten lezen. In de contextualisatiefase 
van de tekstopdracht hebben de leerlingen Latijn vervolgens de gedichten die hun klasgenoten 
in het Grieks hadden gelezen in vertaling gelezen en vice versa. Hierdoor konden de volgende 
fasen van de tekstopdracht door de leerlingen Grieks en Latijn gezamenlijk uitgevoerd worden 
inclusief het klassengesprek. 
Actualisatie gericht op tekst en/of thema maakte deel uit van veertien opdrachten (5x aTH; 1x 
aTI; 9x aTTH) en receptie van tekst of van tekst binnen thema (3x rTI; 3x rTTH) maakte deel uit van 
zes opdrachten. Voor persoonlijke reﬂectie gericht op tekst en/of thema was aandacht in alle 
tekstopdrachten (5x pTH; 2x pTI; 13x pTTH). 
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Drie tekstopdrachten waarin de thematische lijn niet doorgevoerd werd (docent A (test I en 
II) en docent M) lieten zien hoe belangrijk het was dat een thema bepaald werd op basis van 
de inhoud van de te lezen teksten. Het thema van docent A in testronde I was ‘originaliteit: 
imitatio en aemulatio’ bij lyrische gedichten van Griekse en Romeinse auteurs. Dit thema was 
door de keuze van een thematisch pensum eenvoudig te contextualiseren, maar persoonlijke 
reﬂectie op dit thema aan de hand van de gelezen teksten is lastiger. Het thema kwam dan 
ook niet terug in de centrale vraag van het klassengesprek: “Leerlingen denken na over wat de 
gedichten hun te zeggen hebben.” In de twee andere tekstopdrachten waarin de thematische lijn 
niet doorgevoerd werd, hebben docent A en M voor een vergelijkbaar thema gekozen. Docent A 
(test II) heeft bij redevoeringen van Cicero en Lysias als thema ‘het eﬀect van retorische middelen’ 
bepaald. Docent M had voor zijn lessenserie over Cicero, In Catilinam I gekozen voor het thema 
‘welsprekendheid’. Deze thema’s hadden meer met de vormgeving dan met de inhoud van de 
tekst te maken. Contextualisatie binnen dit thema was lastig vorm te geven, omdat het een 
vergelijking verlangde met een andere Latijnse of Griekse tekst. Aan de hand van een vertaling 
zijn deze thema’s veel lastiger te contextualiseren. Beide docenten hebben zich in het eerste 
deel van de tekstopdracht dan ook gericht op tekstinhoud (TI) en niet op de context van de 
tekst binnen het thema. De manier waarop de eerste vraag op invulformulier I (‘Staat het thema 
in het hart van de gehele tekst?’) door docent A (test I en II) en M werd beantwoord, liet zien dat 
de gekozen thema’s niet in het hart van de gelezen teksten stonden:
“Ja, want de thema’s in deze teksten zijn universeel en komen daardoor terug in teksten van latere 
schrijvers.” (docent A, test I)
“Ja, want Cicero en Lysias manipuleren elk op hun manier de waarheid.” (docent A, test II)
“Inhoudelijk misschien niet, maar qua vorm wel; Cicero maakt als geen ander gebruik van 
opbouw en stilistische middelen om zijn doel te bereiken.” (docent M)
Docent F (test I en II) en docent H hebben in de tekstopdracht de link met de tekst verloren 
(criterium 2 van de tekstopdracht) en hebben zich vooral gericht op het thema. De persoonlijke 
reﬂectie was in deze opdrachten gericht op het thema, maar niet meer op de tekst. De opdracht 
die aan de basis lag van het klassengesprek van docent H luidde bijvoorbeeld: “In het lokaal komt 
een wit “Chinees” tafelkleed te liggen met een aantal kreten, termen en uitspraken erop die allemaal 
te maken hebben met ons thema. Je krijgt allemaal een stift. Het is de bedoeling dat je je gedachten 
en associaties bij de uitspraken noteert. Als iedereen is uitgeschreven, bespreken we de resultaten kort 
na.” Docent H gaf aan dat in het klassengesprek de link met de tekst niet expliciet werd: “De 
inhoud van de fabels zelf zijn alleen in de individuele ronde en bij de bespreking in twee- of drietallen 
aan bod gekomen; de terugkoppeling naar de teksten zelf had ik ook op een of andere manier nog 
in het tafelkleed willen verwerken.” Ook docent K heeft zich in zijn tekstopdracht vooral gericht 
op het thema. In zijn tekstopdracht ging dat ten koste van de contextualisatiefase. Gezien een 
opmerking van docent K in de vragenlijst zou het kunnen dat hij dat opzettelijk heeft gedaan:
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“Omdat ik van vakdidactische kant meerdere malen te horen heb gekregen dat we de leerlingen 
vaak vooraf (en tijdens de lectuur) veel overbodige informatie geven heb ik vooraf alleen verteld 
dat we een redevoering lezen waarin een man zich moet verdedigen tegen de aanklacht van 
moord op de minnaar van zijn vrouw. Ik wilde weleens zien of dat vanuit de klas tot zinnige en 
zinvolle vragen zou leiden.”
· Thematische leerlijn – vakinhoudelijke informatie buiten tekstinhoud en thema
Zes docenten hebben in elf testrondes (soms uitgebreid) stilgestaan bij vakinhoud die zowel 
buiten de tekst als buiten het thema viel (1x TTO; 11x cTTO; 1x rTTO). Docent A bijvoorbeeld 
heeft leerlingen tijdens het lezen een uitgebreide zoekopdracht gegeven getiteld ‘opdracht 
achtergronden Cicero’ die voor een groot deel niet aansloot bij de tekst en/of het thema. In 
versie C van het ITHAKA-instrument is de noodzaak van het beperken van de vakinhoud die los 
staat van het thema benadrukt om te voorkomen dat er gedurende het leesproces tijdgebrek 
ontstond en dat de focus van de leerdoelen diﬀuus werd. Dit is niet voldoende gebleken om alle 
docenten ertoe aan te zetten deze aanpak te volgen.
· Thematische leerlijn - werken met het ITHAKA-instrument (versie C) bij een keuzepensum
Docent E (test I en II) en docent G (test II) hebben gewerkt met een keuzepensum. Dit hield in 
dat leerlingen zelf de te lezen teksten mochten kiezen uit vooraf vastgestelde mogelijkheden. 
Docent E heeft in zijn voorbereiding wel een thema bepaald, maar heeft dit voor het lezen niet 
bij zijn leerlingen geïntroduceerd:
“Ik heb een keus gemaakt in wat ik wel en niet wilde behandelen en daarbij m.n. in de traditionele 
taaldoelen geschrapt ten behoeve van ruimte voor verwerking van de tekst.” (docent E, test I en II)
In de tekstopdrachten van docent E stond het thema centraal. Docent E maakte in de member 
check een opmerking over de aansluiting tussen het ITHAKA-instrument en werken met een 
keuzepensum: 
“Achteraf paste misschien de aanpak van een keuzepensum niet helemaal bij het instrument 
omdat een keuzepensum bij mij inhoudt dat ik weinig klassikaal doe. Maar een instrument moet 
op meer situaties passen daarom heb ik het toch maar zo gedaan.” (docent E, member check)
Docent G (test II) heeft het werken met het thema helemaal losgelaten bij het keuzepensum. In 
vragenlijst II benoemde hij waarom hij geen thema had opgesteld: 
“Te gekunsteld, na het ‘keurslijf ’ van het eerste deel.” (docent G bedoelt met ‘het eerste deel’ 
test I)
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Testronde II van docent G is daarmee de enige van de testrondes in studie II, III en IV waarin het 
thematisch werken bewust helemaal is losgelaten. In zijn werkwijze in testronde II heeft docent 
G wel de verschillende stappen van het ITHAKA-instrument gevolgd. Zijn leerlingen hebben 
mogen kiezen uit drie pensa (capita selecta uit Vergilius, Aeneis II, een aantal Lesbiagedichten van 
Catullus of epistula 7 van Seneca). Het materiaal was voor de verschillende teksten op dezelfde 
manier vormgegeven. Als eerste was een inleiding op de te lezen tekst(en) opgenomen die vooral 
tekstoverschrijdend was. Daarnaast hadden de leerlingen de beschikking over aantekeningen 
en literaire vertalingen van de te vertalen teksten. De instructie voor in het materiaal was voor 
alle leerlingen mutatis mutandis hetzelfde (Figuur 6). 
Figuur 6 Opdracht docent G bij keuzepensum Catullus volgens ITHAKA-instrument (versie C) 
zonder thema
De leerlingen moesten beginnen met het lezen van de inleiding en van een literaire vertaling 
van de nog te vertalen teksten. Daarna doorliepen leerlingen de verschillende stappen van het 
ITHAKA-instrument (versie C): vraag 1 was de samenvattingsopdracht en vraag 2 t/m 5 doorliepen 
de verschillende vakinhoudelijke fasen van de tekstopdracht. Aangezien de thematische aanpak 
hier is losgelaten, lijken deze vragen te vrijblijvende antwoorden op te leveren. Hoewel docent 
G in de tweede vragenlijst de vrijblijvendheid van deze aanpak inderdaad benoemde, vond hij 
het niet zo’n groot probleem:
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“Het sloot aan op de eerste keer werken met het vakdidactisch instrument, dus leerlingen konden 
zonder extra veel uitleg toch aan de slag. De vrijblijvendheid (…) was dus wel een nadeel, maar 
niet zo heel groot.”
 
In het ITHAKA-instrument (versie C) was geen aandacht besteed aan vrijere vormen van 
tekstbehandeling bijvoorbeeld door middel van een keuzepensum.
3.2 Didactische vormgeving
In deze paragraaf worden de resultaten gepresenteerd van de manier waarop de docenten de 
fase na het lezen, dat wil zeggen de samenvattingsopdracht en de tekstopdracht, vorm hebben 
gegeven en wat hun ervaringen daarmee waren.
· Samenvattingsopdracht
In 19 testrondes is een samenvattingsopdracht gericht op de tekstinhoud uitgevoerd. Een 
thematische invulling van de samenvattingsopdracht is niet noodzakelijk voor het vasthouden 
van de thematische leerlijn, maar wel mogelijk. Dat bleek uit zeven samenvattingsopdrachten 
waarin er ook aandacht voor de tekstinhoud binnen het thema was. Docent I (test II) bijvoorbeeld 
heeft zijn leerlingen de gelezen tekst nogmaals laten doornemen en hen passages die te maken 
hadden met het thema ‘genderrollen’ laten markeren: “Leerlingen lezen Amores 1.5 nogmaals, en 
markeren eerst individueel de handelingen van de lyrische ik, het meisje Corinna, alsmede de door 
de lyrische ik uitgelichte kenmerken van Corinna’s lichaam.” Deze thematische invulling van de 
samenvattingsopdracht was geen onderdeel van het ITHAKA-instrument (versie C). 
Docenten die gewerkt hebben met korte teksten, hebben leerlingen deze gedurende het lezen 
per tekst laten samenvatten en achteraf niet meer. Dat gold bijvoorbeeld voor docent A (test I) 
die lyrische gedichten las in de eerste testronde en voor docent F (test II) bij het lezen van fabels:
“Mondeling: leerlingen geven per gedicht aan wat er in staat.” (docent A, test I)
Uit de vragenlijsten en uit het afsluitende groepsinterview bleek dat de docenten de 
samenvattingsopdracht nuttig vonden voor overzicht van de tekstinhoud en inzicht in de 
tekstbetekenis:
“De 1e ronde van de tekstopdracht probeert de leerling de hele tekst te laten overzien. Hij moet de 
kern, nl. wat is geluk voor de beide dames, eruit halen.” (docent E, test I)
“Leerlingen kregen toen écht door wat de tekst betekent.” (docent G, test I)
“De leerlingen hebben het verhaal in hun geheel nog eens echt goed gelezen en ik ben er zeker van 
dat ze hierdoor de samenhang van het verhaal veel beter zijn gaan begrijpen.” (docent I, test I)
“Mijn vijfde klas heeft die (nl. een samenvattingsopdracht, KvO) bij een Plato-passage uitgevoerd 
en mij vervolgens laten weten dat ze daardoor naar hun idee een beter overzicht van de gehele 
tekst hadden gekregen. Dat gaan we dus vaker doen.” (docent K, member check)
HOOFDSTUK 10
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 297
297
Hoewel de docenten het doel van de samenvattingsopdracht onderschreven, benoemde 
een aantal docenten dat de fase na het lezen erg uitgebreid was door de aanwezigheid van 
twee opdrachten. Het was nodig dat de samenvattingsopdracht nog iets toevoegde aan de 
tekstbespreking. Anders werd deze als dubbelop met de tekstopdracht of als tijdrovend ervaren:
“Aan de ene kant wel: ik vind dit type opdrachten (overzien van de hele tekst, Latijnse 
tekstelementen citeren) heel nuttig. Aan de andere kant had ik tijdens het lezen al op bepaalde 
formuleringen gefocust (of ze vielen leerlingen zelf al op door stijlﬁguren), waardoor de opdracht 
niet zo moeilijk was, denk ik.” (docent B)
“Ik begrijp het belang van de samenvattingsopdracht, maar in deze vorm vind ik het wel een 
tijdrovende activiteit, ook omdat leerlingen tegen die tijd waarschijnlijk al een tijd met het thema 
bezig zijn. Dit zou misschien wat beperkter kunnen worden aangeboden.” (docent C)
“Ook hier heb ik opdracht 1 beschouwd als samenvattend. Er was onvoldoende tijd om eerst een 
samenvatting te maken, bovendien krijgen ll. dan al snel het idee dat ze dingen dubbel doen. Dat 
is meestal niet motivatieverhogend.” (docent F)
Sommige docenten zijn in verwarring gebracht door de terminologie en hebben niet begrepen 
dat er in het ITHAKA-instrument sprake is van twee opdrachten na het lezen waarin verschillende 
doelen nagestreefd worden:
“Het duurde wel even voordat ik wist waar de ‘samenvattingsopdracht’ over kon gaan. Dit had 
ook te maken dat de teksten zelf ook nieuw voor mij waren.” (docent D, test I)
In het afsluitende groepsinterview suggereerden de docenten om als oplossing daarvoor “een 
lijstje met technische termen” (docent G) op te nemen in het curriculummateriaal.
Tekstopdracht: criteria ontwerp en uitvoering
Aan de hand van de tekstopdrachten kon bekeken worden of ze voldeden aan alle criteria voor 
ontwerp en uitvoering van de tekstopdracht (Figuur 7). Van de 20 tekstopdrachten voldeden 
er 11 aan de criteria voor ontwerp van de tekstopdracht. Criterium a (thema centraal) en c 
(vakdoelen) zijn hierboven reeds besproken.
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Figuur 7 Gevolgde criteria in de tekstopdracht per docent (X = criterium gevolgd; \ = criterium 
deels gevolgd; - = criterium niet gevolgd; (X) = criterium wel gevolgd in ontwerp, niet uitgevoerd)
docent A B C D E F G H I J K L M
TEST I
ONTWERP
a. thema centraal - X X X X X X X X X X X -
b. link met tekst \ X X X X \ X - X X X X -
c. vakdoelen X X X X X X X X X X - X -
d. open en complex X X X X X X X X X X X X X
e. actief X X X X X X X X X X X X X
UITVOERING
f. individu of X X X X - X X X X X X X X
f. (groep) of X X X - X X X X X X - X X
f. klas X X (X) X - X - X X X (X) (X) X
TEST II
ONTWERP
a. thema centraal X X X X X - X
b. link met tekst - X X X \ X X
c. vakdoelen X X X X X X -
d. open en complex X X X X X X X
e. actief X X X X X X X
UITVOERING
f. individu X X X - X - X
f. (groep) - X - X X X X
f. klas - (X) - - X X X
Criterium b (link met de tekst) is in zes tekstopdrachten (deels) losgelaten (docent A (test I en II); 
docent F (test I en II); docent H; docent M). In de loop van deze opdrachten kwam de focus meer 
op het begrip van het thema los van de tekst te liggen. Dit was de belangrijkste reden dat de 
thematische leerlijn gericht op het eigene en het vreemde niet bewaard bleef (zie 3.1). Docent F 
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(test II) heeft bijvoorbeeld na het lezen van De Bello Gallico binnen het thema ‘vreemde gebruiken 
en gewoonten’ eerst leerlingen de opdracht gegeven om de tekst van Caesar te vergelijken 
met passages uit de Germania van Tacitus. Vervolgens is in de opdracht de expliciete link met 
de tekst losgelaten en is de nadruk meer bij het thema komen te liggen. Het actualisatiedeel 
van de opdracht richtte zich namelijk op een antwoord op de vraag: “Hoe gaan wij om met 
vreemdheid?” en het klassengesprek is gevoerd naar aanleiding van de vraag “Wat betekent 
vreemd voor mij?”: “We hebben dat besproken naar aanleiding van een vakantie in het buitenland. 
Leerlingen gaven voorbeelden van ervaringen die zij gek vonden.” De inhoud van de gelezen 
klassieke tekst was de aanleiding om hierover te gaan spreken, maar er is in het onderzochte 
materiaal geen expliciete link tussen tekst en thema aangetroﬀen na de contextualisatiefase van 
de opdracht. 
Docent A (test II) en M (zie ook paragraaf 3.1) hebben beiden voor een thema gekozen dat 
zich meer richtte op de vormgeving dan op de inhoud van de gelezen retorische teksten. 
Persoonlijke reﬂectie op dit soort thema’s is lastig, omdat het voor leerlingen moeilijk kan zijn 
om aan te voelen wat het eﬀect is van de retorische middelen die Cicero en Lysias gebruiken. 
De docenten hebben er dan ook allebei voor gekozen om het thema te actualiseren aan de 
hand van speeches uit later tijd. Hierdoor was er geen directe link meer met de inhoud van de 
gelezen teksten. Als basis voor de persoonlijke reﬂectie schreven de leerlingen vervolgens een 
tekst waarin ze zelf retorische middelen moesten inzetten. Hier was geen sprake van reﬂectie op 
de tekst binnen het thema, maar van actieve beheersing van het thema los van de gelezen tekst. 
De door de docenten geformuleerde centrale vragen lieten zien dat ook in het klassengesprek 
de focus van de docenten verschoven is naar het thema:
“Doorzie je hoe je gemanipuleerd wordt?” (docent A, test II)
“Kan ik de opbouw van de speech tegen Catilina en de daarin gebruikte stijlmiddelen gebruiken 
in: 1. Een zelfgeschreven redevoering over een onderwerp naar keuze en 2. de debatten in het 
Jongerenlagerhuis (stijlmiddelen)?” (docent M)
Open opdrachten (criterium d) waren onderdeel van alle tekstopdrachten en discussiëren alleen 
was niet genoeg om de opdrachten te kunnen uitvoeren (criterium e). In alle opdrachten werd 
van leerlingen verwacht dat ze zichtbaar aan het werk gingen door bijvoorbeeld schema’s in te 
vullen of vragen te beantwoorden, door zelf een redevoering te houden of door een poster te 
maken. Evenals in studie II en III nam de openheid van de opdrachten toe in de latere fasen van 
de tekstopdracht en was die het grootst gedurende de reﬂectiefase.
De docenten waren over het algemeen tevreden over het ontwerp en de inhoud van hun 
tekstopdrachten en ze vonden het leuk om te doen:
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“Ik vond het een mooie verdiepende opdracht.” (docent D)
“De eerste opdracht smaakte naar meer. Ik vond het leuk om weer een zinnige en betekenisvolle 
opdracht te maken. Dat het me lukte en ook nog zonder buitensporige tijdsinvestering vond ik 
ﬁjn.” (docent E, test II)
“Ik vond het heel leuk om het programma te ontwerpen en er een coherent geheel van te maken 
maar het heeft wel heel veel tijd gekost.” (docent F, test I)
Docent J was tevreden “over het gebruik van de secundaire bron ‘Antigone in Molenbeek’: het 
thema van de Antigone komt hierin in een modern jasje terug en mijn eigen thema: ‘Kwestie van 
kiezen’ sloot hierbij aan. Door deze opdracht zagen de leerlingen dat het thema actueel blijft.” 
(docent J)
Als hulpmiddel bij het ontwerp van de tekstopdracht hebben alle docenten gebruik gemaakt 
van het curriculummateriaal. Vooral het aangeleverde voorbeeld bij Livius’ Bacchanalia werd als 
prettig ervaren voor de praktische vormgeving en uitvoering, zolang het geen keurslijf werd:
“Ik vond het materiaal duidelijk. Het is ﬁjn dat deel I uitgebreider is en deel II een handzame 
handleiding. Een ingevuld voorbeeld (deel III) is ook prettig.” (docent B)
“Ik heb me bij het ontwerpen heel erg gehouden aan de voorbeelden uit de docentenhandleiding, 
terwijl die misschien niet helemaal geschikt waren voor de behandeling van de stof die ik wilde. 
Tegelijkertijd wist ik ook niet goed hoe ik het anders kon aanpakken.” (docent I, test I)
“Fijn om een voorbeeld te hebben. Misschien is het handig om met het voorbeeld te beginnen en 
daarna de theorie of wat voorbeelden al eerder in I en II in te passen.” (docent J)
“Ik vind het altijd heel erg prettig als ik bij een project als dit een uitgewerkt voorbeeld tot mijn 
beschikking heb. Niet dat ik dat slaafs volg, maar het helpt me, zeker de eerste keren, een heel 
eind op weg.” (docent L)
· Tekstopdracht: uitvoering
In negen tekstopdrachten waren in het ontwerp van de uitvoering niet de drie fasen (individu-
groep-klas) opgenomen (criterium f). Docent A (test I) heeft leerlingen laten kiezen tussen 
individueel werken of groepswerk. Docent E (test I en II) en docent G (test II) hebben de individuele 
fase overgeslagen. Dit had mogelijk te maken met het keuzepensum waarmee docent E en G in 
deze testrondes hebben gewerkt. 
In het ITHAKA-instrument (versie C) was er ruimte gegeven aan de docent om de groepsfase 
over te slaan: “De groepsfase kan in sommige gevallen overgeslagen worden, als er bijvoorbeeld 
sprake is van een kleine klas of bij tijdgebrek, dat onbedoeld ontstaat gedurende de uitvoering.” In vier 
opdrachten is de groepsfase in het ontwerp niet opgenomen (docent A (test II); docent D (test 
I en II); docent K). De redenen daarvoor waren op basis van het materiaal niet duidelijk vast te 
stellen. Vijf tekstopdrachten werden in ontwerp niet afgesloten met een klassengesprek. Docent 
A (test II) en D (test II) hebben hun tekstopdrachten afgerond met een individuele schrijfopdracht. 
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Docent G (test I) heeft zijn lessenserie over de Ars Poetica van Horatius afgesloten met een aantal 
opdrachten waarin leerlingen gevraagd werd na te denken “over de betekenis van de tekst voor jou 
als persoon” binnen het thema ‘eﬀectief schrijven en lezen’ en de tekst te vergelijken met een 
boek dat ze hadden gelezen voor hun lijst Nederlands. Dit was een uitgebreide opdracht en 
door de koppeling aan het gelezen boek voor Nederlands ook individueel ingevuld. Hierdoor 
was het mogelijk lastiger om een klassengesprek te voeren. Docent E heeft ervoor gekozen 
om in beide rondes met respectievelijk de thema’s ‘geluk’ en ‘schuld’ geen klassengesprek te 
voeren: “omdat mijn ervaring is dat in een klassengesprek dit soort kwetsbare onderwerpen snel 
kapotgemaakt worden.” 
In het afsluitende groepsinterview braken de docenten een lans voor het mogelijk afsluiten van 
het leesproces met een schrijfopdracht:
Docent K:   “Als je ze dus dingen laat schrijven (..) dan geven leerlingen opeens veel meer van 
zichzelf bloot dan ik ze ooit in de klas heb laten doen. Dus je moet niet meteen…”
Onderzoeker: “Oké, het heeft ook voordelen.”
Docent K:  “Ja, je gooit misschien het kind met het badwater weg hoor ehm… ik heb er wel 
wel leuke ervaringen mee.”
Afsluiten van het leesproces met een schriftelijke opdracht kan. Het klassengesprek is echter 
een essentieel onderdeel van het instrument, omdat het daardoor mogelijk wordt niet alleen 
een eigen mening te bepalen door toetsing aan de mening van anderen maar ook om tot een 
bovenindividuele visie te komen. In het ITHAKA-instrument (versie C) is echter geen expliciete 
aandacht besteed aan het belang en voordeel van een afsluitend klassengesprek in vergelijking 
met andere afsluitende werkvormen.
Gezien de tijdsproblemen die de docenten in studie II en III ervaren hebben, was in het 
ITHAKA-instrument (versie C) ruim aandacht besteed aan de planning van de uitvoering van 
de tekstopdracht. In studie IV leek ongeveer de helft van de docenten geen tijdsproblemen te 
hebben gehad. Zij benoemden dit in de vragenlijst of ze maakten planningsproblemen niet 
expliciet:
“n.v.t. door de waarschuwing van Kokkie in de toelichting/uitleg.” (docent E)
“Verder moet je zorgen dat je tijd aan het einde overhoudt, dus beter plannen.” (docent B)
De docenten die deelnamen aan het afsluitende groepsinterview suggereerden dat dit verschil 
ten opzichte van de docenten van studie III mogelijk kwam doordat er in studie IV door de 
docenten autonomer is gewerkt:
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Docent G:  “Je moet van te voren ontzettend veel lezen, hè? Jouw dingen zijn erg uitgebreid. Dus 
dan heb je dat gelezen en dan heb je dat verwerkt in feite soort van en dan ontwerp 
je je eigen lesding. (…) Je hoeft niet eerst aan jou te vragen van wat moeten we ook 
weer doen, want je bent eigen baas.”
Docent J:  “Ja”
De docenten die tijdsdruk hebben ervaren bij de uitvoering van de tekstopdracht, kwamen vooral 
in de problemen omdat er onverwacht lessen uitvielen. Hierdoor hebben een aantal docenten een 
gepland klassengesprek moeten laten vervallen (docent C (test I en II); docent K; docent L):
 “De les waarin we het zouden bespreken viel uit en de les erna was er al een vertaaltoets gepland, 
waardoor we niet de discussie en bespreking hebben kunnen doen zoals ik had gewild.” (docent 
C, test I)
 “Dit betekent dat het grootste deel van mijn leerlingen Grieks het geheel heeft kunnen meekrijgen, 
maar een aantal leerlingen niet omdat ze zich binnen dat schoolexperiment bezig moesten 
houden met andere vakken.” (docent H)
“Nee helaas niet. Zou wel goed geweest zijn, maar ben ik niet aan toe gekomen.” (docent L)
De docenten die het wel gelukt is om een klassengesprek te voeren zijn tevreden over de 
uitkomsten:
“In het klassengesprek kwam het thema zowel binnen D&I als daarbuiten ter sprake. Er was ook 
discussie of je gevaren/ techniek/ innovatie in een mythe wel kunt vergelijken met historische/ 
actuele situaties.” (docent B)
“Bij het klassengesprek zijn alle leerlingen betrokken, omdat uitspraken van eenieder 
voorbijkomen.” (docent H)
“Ik vond dat wel heel leuk en ik zag bij de evaluatie van de leerlingen zag ik dat terug dat ze 
dat zelf ook heel leuk vonden om te kijken van goh waar komen anderen mee?” (docent J, 
groepsinterview)
Aandachtspunt was dat tijdens het klassengesprek dezelfde leerlingen het woord konden 
voeren:
“Niet alle leerlingen spreken even makkelijk over onderwerpen als gender en seksualiteit. Dit leidde 
ertoe dat niet alle leerlingen evenveel bij hebben gedragen aan de groepsdiscussie.” (docent I, 
test II)
“Bij de discussieronde waren veel dezelfde leerlingen aan het woord.” (docent J) 
“Ik vind het een lastige werkvorm een klassikaal gesprek.” (…) “Ik heb dan een groep van vier… er 
is er altijd eentje die d’r mond houdt en wat je ook probeert, je vraag alles eerst aan haar, er komt 
gewoon niks.” (docent K, groepsinterview)
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• Tekstopdracht: moment van ontwerpen
In het ITHAKA-instrument (versie C) was als derde stap in de voorbereiding het ontwerpen van 
de tekstopdracht opgenomen. Daarbij werd expliciet benoemd dat dat in studie II en III lastig 
was gebleken: “Idealiter maakt een docent een tekstopdracht voorafgaand aan de tekstbehandeling, 
aangezien dat veel focus geeft aan de uitvoering gedurende alle fasen van het leesproces. Hoewel 
docenten in eerdere testrondes dit inderdaad onderschrijven, is ook gebleken dat de praktijk van 
alledag dit niet altijd toe staat. De tekstopdracht later ontwerpen is mogelijk, zolang de docent vooraf 
bepaalt welke bronnen hij wil inzetten gedurende het leesproces (zie stap 2) en een globaal idee heeft 
van de inhoud en vorm van de tekstopdracht.” 
Figuur 8 Moment van ontwerpen tekstopdracht per docent (VHL = voor het lezen; THL = tijdens 
het lezen)
A B C D E F G H I J K L M
I NHL VHLTHL THL THL
VHL
THL THL THL
VHL
THL THL THL THL THL THL
II VHLTHL THL THL
VHL
THL THL VHL THL
In studie IV is in geen enkele testronde de gehele tekstopdracht voor het lezen ontworpen (Figuur 
8). De docenten zijn er ofwel tijdens het lezen mee begonnen of hebben in de vragenlijsten 
expliciet gemaakt dat ze een grof idee vanaf het begin in hun hoofd hadden en dit later hebben 
uitgewerkt (soms vlak voor de uitvoering van de tekstopdracht):
“Ik had hem grofweg in mijn hoofd voor het lezen, heb dat tijdens het lezen op papier gezet en 
heb het ﬁnetunen gedaan toen de tekst bijna uit was.” (docent B)
“Toen de tekst bijna uit was kreeg de opdracht zijn deﬁnitieve vorm. Ik was er al wel een tijd over 
aan het nadenken.” (docent L)
De docenten waren het eens met de docenten van studie II en III dat het beter zou zijn als de 
tekstopdracht voor het lezen klaar was:
“Ook is het natuurlijk beter als je het van te voren weet dat het dit gaat worden, dan kunnen alle 
lessen hier beter naar toe werken.” (docent D, test I)
“Hoewel dat laatste ook tijdens het lezen kan, is mijn ervaring dat je het meeste rendement hebt 
als je zoveel mogelijk van te voren uitwerkt; tijdens het lezen doe ik dat minder.” (docent H)
“Ik wil bij de volgende lessenserie alles al af hebben voordat ik het thema überhaupt bij de 
leerlingen introduceer.” (docent I, test I)
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Dit werd wederom bevestigd in het afsluitende groepsinterview:
Docent J:  “Ik merkte dus ook, ik had het niet helemaal uitgedacht, toen ik eraan begon en dat 
is ook niet handig, vond ik, (docent G: “ja, ja”) want dan ga je toch ook niet snel 
genoeg. Anders ben je veel gerichter, veel eﬀectiever als je weet dit is mijn thema en 
hier moet ik uitkomen.”
   (…)
Docent K: “Je moet van te voren je hele lessenserie hebben ontwikkeld, dan gaat het het beste.”
3.3 Gerapporteerde docentervaringen
Hieronder wordt ingegaan op de aandachtspunten en opbrengsten van lesgeven aan de hand 
van het ITHAKA-instrument (versie C) naar aanleiding van de ervaringen zoals gerapporteerd in 
vragenlijst I en II en in het semigestructureerde groepsinterview voor zover ze nog niet aan bod 
gekomen zijn in paragraaf 3.1 en 3.2.
• Aandachtspunt: tijd voor voorbereiding
Evenals in studie II en III benoemden de docenten van studie IV dat lesgeven volgens het 
ITHAKA-instrument veel voorbereidingstijd verlangde:
“Ik vond het heel leuk om het programma te ontwerpen en er een coherent geheel van te maken, 
maar het heeft wel heel veel tijd gekost.” (docent F)
“Het kost wel zoveel tijd (als je het goed wilt doen) dat je het (basis)materiaal eigenlijk in een ander 
jaar ook nog eens zou moeten kunnen gebruiken om dan proﬁjt te hebben van je tijdsinvestering.” 
(docent H)
“Ook kost het heel veel tijd om dit echt goed te doen. Ik ben verre van trots op de lessen die ik in 
deze serie heb gegeven, maar zou anders nog veel meer uren kwijt zijn aan voorbereiding, die ik 
niet heb.” (docent I)
“De voorbereiding is erg tijdrovend (…) Je moet wel ruim op tijd beginnen met de voorbereiding.” 
(docent J)
De docenten zouden het ﬁjn vinden als er lesmateriaal beschikbaar komt dat aansluit bij deze 
aanpak of als ze zouden kunnen overleggen met collega’s: 
“Verder zou een uitwisseling onder docenten van projecten binnen dit thematisch lezen wat mij 
betreft heel wenselijk zijn: je hoeft niet alles klakkeloos van een collega over te nemen, maar 
alleen al inspiratie opdoen op grond van wat anderen bedacht hebben, vind ik heel plezierig - 
dat je een startpunt hebt en niet (steeds) alles alleen hoeft te bedenken en uitwerken.” (docent H)
“Het zou ﬁjn zijn als er lesmateriaal (online of ouderwets gedrukt) beschikbaar komt om docenten 
op het juiste spoor te zetten/enthousiast te maken.” (docent I)
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De docenten vonden niet ieder onderdeel dat opgenomen was in het ITHAKA-instrument even 
belangrijk:
“Het is wat mij betreft te complex en uitvoerig in de voorbereidende fase. Je hoeft als vakdocent 
niet alles met bronnen etc. te verantwoorden; dat overstijgt wat voor middelbare scholieren 
nodig is. Het helpt wel om dingen helder te krijgen.” (docent A)
• Aandachtspunt: relevantie aanpak expliciteren voor leerlingen (invulformulier III)
Het was niet alle leerlingen duidelijk waarom deze aanpak gevolgd werd:
“Veel leerlingen zagen de relevantie van de tekstopdracht, maar veel leerlingen ook niet.” (docent 
G)
“Leerlingen reageren verschillend. In 4V merk ik dat leerlingen sowieso nog erg bezig zijn met 
taal en grammatica en nog erg onwennig reageren als ik het over de inhoud of de vorm van een 
tekst wil hebben. In 6V is dit veel minder een probleem. Naarmate leerlingen ouder zijn kunnen de 
opdrachten ook vrijer.” (docent I)
Invulformulier III (stofoverzicht leerlingen) was bedoeld om leerlingen te laten zien wat de link was 
tussen de behandelde stof en de leerdoelen. Het was niet duidelijk of docenten invulformulier 
III inderdaad ook gebruikt hebben. Door middel van de member check werd duidelijk dat dit 
invulformulier of niet of op verschillende manieren door de docenten gebruikt is:
“Ik heb de vakdoelen wel met ze doorgenomen, maar het formulier niet uitgedeeld.” (docent B)
“Ik heb het wel gemaild naar de leerlingen om te gebruiken bij de voorbereiding, maar ik weet 
niet in hoeverre ze dit hebben gebruikt.” (docent C)
“Voor leerlingen heb ik formulier III niet gebruikt omdat ik bij aanvang van het pensum wel een 
vaag idee had hoe ik het in het vat wilde gieten, maar ik had het nog niet allemaal op een rijtje.” 
(docent E)
“Ik heb het wel voor mezelf gebruikt, maar ik dacht (bij het gebruik van de verleden tijd van denken 
weet je dus dat er inmiddels een ander inzicht is) dat ik alle vragen al had beantwoord. Achteraf 
toch wel zinnig om het ook nog een keer vanuit het leerlingenperspectief te doen.” (docent K)
In het ITHAKA-instrument (versie C) was het aan de docenten vrijgelaten hoe zij invulformulier III 
zouden gebruiken: “Een docent kan dit document uiteraard ook eerder aan zijn leerlingen laten zien 
of leeg op de ELO plaatsen en vervolgens gedurende de lessen aanvullen, zodat leerlingen constant 
het overzicht behouden.” Het belang van invulformulier III was echter in het curriculummateriaal 
benadrukt: “Leerlingen zijn over het algemeen niet gewend aan deze manier van het behandelen van 
een tekst. Ze zullen daarom niet altijd meteen het nut zien van deze aanpak. Het is daarom belangrijk, 
dat ze te zien krijgen hoe de verschillende zaken die in de les aan de orde zijn gekomen zich verhouden 
tot elkaar, tot de leerdoelen en via de quid-vragen tot de eindtermen van het (school)examen.” Mogelijk 
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stond de abstracte formulering van de leerdoelen op invulformulier III gebruik ervan voor en 
door leerlingen in de weg. 
De docenten gaven aan dat het voor leerlingen van belang was dat er een zichtbare link was met 
de toetsing om de relevantie van deze aanpak te zien:
“De leerlingen zijn er serieus mee aan de slag gegaan en gaven aan dat het een nuttige opdracht 
was (vooral het zoeken naar tekstelementen), omdat ze hebben geoefend met dingen die vaker 
terugkomen in vragen of toetsen.” (docent C)
“Leerlingen vinden het daarom nuttig om te maken. Ze kregen het gevoel dat ze door het maken 
van de opdracht beter waren voorbereid op de toets.” (docent D, test II)
“Dan doe je dat zelf alleen, de rest (van de sectie, KvO) doet zijn eigen ding maar wel met 
dezelfde teksten… dan de toets wordt dan heel kaal en dat vinden mijn leerlingen niet heel ﬁjn. 
Die vinden het wel prima om dat te doen, maar ja als er niets op de toets komt…” (docent G, 
groepsinterview)
“Vinden het leuk, bovendien zijn ze naar eigen zeggen beter voorbereid op de toets.” (docent K)
• Opbrengst: afwisseling in aanbod leerstof werkt motiverend
De docenten vonden dat deze aanpak leerlingen motiveerde doordat het aanbod van de leerstof 
meer afwisseling kende: 
“De uitvoering is eigenlijk grotendeels vertalen, maar de elementen die eraan zijn toegevoegd 
maken de lessen wel afwisselender. Door afwisselender lessen zijn de leerlingen ook langer 
gemotiveerd om mee te werken.” (docent F)
“Variatio delectat.” (docent G)
“De afwisseling tussen het lezen van teksten en achtergrondinformatie is meer gebalanceerd en 
daarom aantrekkelijker voor de leerlingen.” (docent J)
 “Mijn leerlingen waren enthousiast over de afwisseling: het lezen van de teksten in combinatie 
met de opdrachten en gesprekken over eigen ervaringen en actuele zaken. Ze vonden dit leuker!” 
(docent H)
 “Ze voelen dat er lijn in de te behandelen stof zit. Normaal zijn ze ook wel gemotiveerd, maar nu 
zitten er wat meer bewust actieve elementen in die hen extra stimuleren.” (docent J)
• Opbrengst: aandacht voor tekstinhoud na het lezen
De docenten vonden het goed dat leerlingen moesten nadenken over de tekstinhoud na het 
lezen:
“Opdracht doet een beroep op de creativiteit van de leerling. In een andere context moeten zij 
gebruik maken van wat ze gelezen hebben.” (docent A) 
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“Het is me gelukt om 90 minuten met leerlingen met verwerking bezig te zijn. Ik kwam een stap(je) 
verder dan het bespreken van de vertaling.” (docent E)
“Dat de leerlingen goed moeten terugblikken naar wat ze nou eigenlijk precies hebben gelezen 
(ipv doorpezen naar de volgende tekst).” (docent L)
“Er was een duidelijker lijn voor de leerlingen, we lezen dit omdat… Dat vond ik er waardevol 
aan.” (docent D, groepsinterview)
En ze waren tevreden over de opbrengsten bij leerlingen door de link tussen tekstinhoud en 
receptie, actualisatie en persoonlijke reﬂectie:
“Ook ﬁjn is dat je aan zo’n opdracht een evaluatie kan koppelen en dat de leerlingen dan wel 
opschrijven dat ze veel meer overzicht hebben gekregen en sommigen zelfs anders over bepaalde 
kwesties zijn gaan denken.” (docent D, test II)
“Leerlingen zagen dat Horatius ook nu relevant is.” (docent G)
“Ook de leerlingen vinden het veel aantrekkelijker dan het “alleen maar” lezen van teksten. De 
teksten komen dichterbij de belevingswereld van de leerling te staan.” (docent H)
“Misschien wel het trotst ben ik op de opmerking van een leerling die zei dat de koppeling van 
MeToo en Grieks heel verrassend was.” (docent K)
De aandacht voor andere vakinhoud dan vertalen had echter ook het risico in zich dat er te 
weinig Latijn of Grieks wordt gelezen:
“Het gevaar bestaat dat je minder Latijn of Grieks leest, omdat er veel extra’s bij komen. Daar het 
evenwicht in vinden, is een punt van aandacht.” (docent H)
• Opbrengst: bruikbaarheid curriculummateriaal
De docenten konden goed aan de slag met het aangeleverde curriculummateriaal:
“Ik vond het materiaal duidelijk.” (docent B)
“Geen (adviezen), ik vond ze goed bruikbaar.” (docent F)
“Het instrument is bijzonder goed doordacht en helder weergegeven aan de hand van fraaie 
Latijnse vragen. Inhoudelijk heb ik daar niets op aan te merken.” (docent H)
De docenten vonden het materiaal uitgebreid. Daarom was het soms lastig om alles uit te voeren 
zonder instructie: 
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“Voor mij was het lastig om precies in te vullen wat er in ‘stofoverzicht leerlingen’ moest staan 
en wat er bij ‘leerdoelen en fasering vakinhoud’ hoorde, dus daar had ik nog wat meer tips en 
voorbeelden van kunnen gebruiken.” (docent C)
“De hoeveelheid in te vullen en aan te leveren formulieren was wel groot…” (docent F)
“Was heel veel leeswerk. Als je het goed wilt implementeren zou je een dag(deel) persoonlijke/
groeps-instructie moeten inplannen. Nu hikte je er weleens tegen aan, louter door de omvang 
van de instructie.” (docent G)
“Het vakdidactisch instrument is erg handig. Het kost wel veel tijd om al het materiaal te 
bestuderen en goed in te zetten en het vergt veel oefening.” (docent L)
In het afsluitende groepsinterview werd dit bevestigd en werd nogmaals benadrukt hoe handig 
het voorbeeld was:
Onderzoeker: “Dat vele leeswerk. Herkenbaar? Jij (= docent G) zei het ook al, veel leeswerk…”
Docent J:  “Ja, dat is niet meteen negatief, maar ehm ja je moet er wel eventjes voor gaan 
zitten ja.”
Docent G:  “En ik vond ook wel, maar dat is een erg ehm onvolwassen reactie misschien, dan 
heb je van die stapels dingen voor je en dan denk je: “Wat wil ze eigenlijk, weet je 
wel?” (Onderzoeker (lachend): “ja”) “En dan ga je grasduinen en dingen en dan 
op een gegeven moment wordt het duidelijker maar je moet het echt tenminste 
ik toch wel twee keer lezen eigenlijk.”
Docent J:  “Ja, daarom vond ik dat voorbeeld heel handig. Dan ga je weer even teruglezen 
en dan o ja, ja dat hoort hierin, dat is dit.”
Daarnaast werd benoemd dat voor deze werkwijze routine nodig is:
Docent D:    “Ik denk ook bijvoorbeeld, wij hebben nu allemaal wat bedacht bij een bepaalde 
auteur, maar als je dat drie keer hebt gedaan, dan denk je ja dan kan je dat 
thema lekker naar voren halen en dat persoonlijke.” (…) “Ik denk dat routine echt 
nodig is.”
4. CONCLUSIE EN AANPASSINGEN AAN HET ITHAKA-INSTRUMENT 
(VERSIE C)
In studie IV is bekeken wat de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit (Nieveen & Folmer, 2013; Van 
den Akker, McKenney, et al., 2006) was van het ITHAKA-instrument (versie C) voor de vormgeving 
en uitvoering van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en 
het vreemde aan de hand van schriftelijk curriculummateriaal. De resultaten van studie IV lieten 
zien dat versie C van het vakdidactisch instrument voor een groot deel bruikbaar en eﬀectief 
was in de praktijk van het literatuuronderwijs GLTC zonder dat daarvoor een uitgebreide training 
door de onderzoeker nodig was. 
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In de verschillende fasen van het leesproces hebben de meeste docenten aandacht besteed 
aan het thema. Er was echter in slechts negen van de 20 testrondes sprake van een volledige 
thematische leerlijn. Het vasthouden van een thematische leerlijn die uitliep in reﬂectie op het 
eigene en het vreemde bleek vooral na het lezen een uitdaging: in zes tekstopdrachten bleef de 
link met de tekst niet expliciet behouden. In deze opdrachten kwam de focus bij het thema te 
liggen los van de tekst. 
Voor begrip van tekst en thema hebben de docenten voor en tijdens het lezen vooral 
contextualisatie ingezet. In tien testrondes vond contextualisatie van de tekst binnen het thema 
al plaats tijdens het lezen. De docenten van studie IV hebben in alle fasen van het leesproces ook 
aandacht besteed aan receptie. 
De expliciete(re) plaats van de samenvattingsopdracht in versie C van het ITHAKA-instrument 
leek eraan te hebben bijgedragen dat de docenten in 19 testrondes de tekst op enigerlei wijze 
hebben laten samenvatten. De tekstopdrachten voldeden grotendeels aan de criteria voor 
ontwerp en uitvoering. Het belang van het klassengesprek als afsluiting van het leesproces 
bleek in het curriculummateriaal meer aandacht te verdienen. Verder kwamen er twee andere 
aandachtspunten naar voren. Ten eerste vonden de docenten dat de voorbereiding heel veel 
tijd kostte. Dat kwam mede door de uitgebreidheid van het aangeleverde materiaal, hoewel 
ze het duidelijk en goed doordacht vonden. Ten tweede bleek het sommige leerlingen niet 
duidelijk te zijn waarom ze op deze manier met de teksten hebben gewerkt. Als opbrengsten 
van deze werkwijze noemden de docenten de afwisseling in de leerstof en de motivatie van hun 
leerlingen. Ze vonden het ook goed dat er na het lezen nog aandacht was voor de tekstinhoud 
aan de hand van verschillende vakdoelen. 
Hieronder volgt een gedetailleerd overzicht van de conclusies van studie IV en de gevolgen voor 
versie D van het ITHAKA-instrument aan de hand van de drie deelvragen:
1. Hoe hebben de docenten een thematische leerlijn gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde 
vormgegeven gedurende het leesproces?
Het thema is zestienmaal voor het lezen geïntroduceerd en in zeventien rondes was er aandacht 
voor het thema tijdens het lezen. In 15 testrondes was er in de tekstopdracht sprake van 
contextualisatie van de tekst binnen het thema. In 13 testrondes was er sprake van persoonlijke 
reﬂectie op de tekst binnen het thema. Er was in negen van de 20 testrondes sprake van een 
volledige thematische leerlijn die liep van voor het lezen tot en met persoonlijke reﬂectie in 
de tekstopdracht. Vooral in de loop van de tekstopdracht bleek het voor sommige docenten 
in studie IV lastig om aandacht te blijven besteden aan de tekst binnen het thema. In zes 
opdrachten werd de link met de tekst losgelaten en richtte de opdracht zich alleen nog op 
het thema. Het is van belang docenten attent te maken op deze valkuil in versie D van het 
ITHAKA-instrument, bijvoorbeeld door voorbeelden te geven van op dit punt geslaagde en niet 
geslaagde opdrachten.
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Gezien het belang van een volledige thematische leerlijn als cruciale bouwsteen van een 
leesproces gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde, lijkt het niet voldoende om in 
het ITHAKA-instrument (opnieuw) te benadrukken aan welke vakinhoudelijke kenmerken de 
vormgeving van een thematische leerlijn moet voldoen. De vormgeving van een volledige 
thematische leerlijn is in studie IV minder goed gelukt dan in studie II en III. In studie II was er in 
drie van de vier testrondes sprake van een volledige thematische leerlijn. In studie III gold dat voor 
16 van de 24 testrondes. Het belangrijkste verschil tussen enerzijds studie II en III en anderzijds 
studie IV (afgezien van verbeteringen aan het ITHAKA-instrument) was het ontbreken van de 
docententraining in studie IV. Hiermee leek het belang van voorafgaande docententraining 
voor de vormgeving van thematisch werken bevestigd. Dit sloot ook aan bij de mening van 
de docenten van studie III en IV dat alleen de beschikbaarheid van curriculummateriaal niet 
voldoende is, maar dat er ook behoefte is aan overleg met collega’s en/of training. Studie IV heeft 
daarmee bevestigd dat alleen het aanbieden van curriculummateriaal niet altijd voldoende is 
voor de professionele ontwikkeling van docenten (Davis & Krajcik, 2005; Smith & Ingersoll, 2004; 
Voogt et al., 2011). 
Drie tekstopdrachten lieten zien dat het belangrijk is om de vragen van bijlage I zodanig in te 
vullen dat er een thema bepaald wordt dat aansluit bij de inhoud van de tekst. Anders kan het 
problematisch worden om een thema te contextualiseren en/of in te zetten voor persoonlijke 
reﬂectie. Thema’s gericht op de vormgeving van de tekst waarbij er geen sprake was van een 
expliciete link met de inhoud van de tekst, leken daarom minder geschikt. Deze nuancering 
wordt opgenomen in versie D van het ITHAKA-instrument.
De docenten hebben voor en tijdens het lezen vooral contextualisatie ingezet, maar in deze 
twee fasen van het leesproces ook aandacht besteed aan de andere vakdoelen. Mogelijk dat de 
expliciete aandacht voor de rol van receptie en actualisatie in het curriculummateriaal daaraan 
heeft bijgedragen. Voor en tijdens het lezen hebben sommige docenten ook aandacht besteed 
aan persoonlijke reﬂectie van de leerlingen op het thema los van de tekst. Deze mogelijkheid 
was niet opgenomen in het ITHAKA-instrument en wordt daarom aan versie D toegevoegd.
In tien testrondes hebben de docenten de teksten al tijdens het lezen gecontextualiseerd 
binnen het thema. Deze keuze had twee voordelen: het zorgde voor afwisseling tijdens het 
lezen en het voorkwam dat de tekstopdracht aan het eind topzwaar werd. Mogelijk heeft de 
expliciete oproep hiertoe in het curriculummateriaal hieraan bijgedragen. 
Interessant aan studie IV waren de vrije manieren waarop docenten het ITHAKA-instrument 
(versie C) hebben ingezet. Zo heeft docent I (test II) de tekstopdracht na het lezen van een 
tekst aangeboden en vervolgens gecontextualiseerd door het lezen van andere teksten die bij 
het thema pasten. Hiermee liet hij een manier zien om het leesproces anders in te delen en te 
voorkomen dat het aan het eind een uitdaging wordt om voldoende tijd voor de tekstopdracht 
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over te houden. Docent A heeft in testronde I laten zien dat het mogelijk is om met het ITHAKA-
instrument te werken in een combinatieklas. Door zijn leerlingen Latijn teksten van eenzelfde 
genre binnen eenzelfde thema te laten lezen als zijn leerlingen Grieks was hij in de gelegenheid 
om ze dezelfde tekstopdracht te laten doen, waarbij de leerlingen Latijn de Griekse teksten 
in vertaling lazen en vice versa. Op die manier kunnen de leerlingen Grieks en Latijn in een 
tekstopdracht toch klassikaal samenwerken. Hieruit volgt dat ook op scholen waar de leerlingen 
Grieks en Latijn niet in dezelfde klas zitten samenwerking tussen klassen in dezelfde jaarlaag 
mogelijk is.
Docent E en G hebben in drie testrondes gewerkt met een keuzepensum en vermoedelijk daarom 
de thematische lijn niet aangeboden. Het lijkt echter niet onmogelijk om bij een keuzepensum 
in ieder geval voor het lezen de leerlingen al op een thematisch spoor te zette. Dit verlangt een 
inleidende les en/of een inleidende tekst waarin aandacht is voor de tekstinhoud en voor het 
thema. Ook in het hulpmateriaal dat de leerlingen gebruiken terwijl ze zelf met de tekst aan het 
werk zijn moeten dan keuzes gemaakt worden die gericht zijn op het thema. Op die manier lijkt 
thematisch lezen ook bij een keuzepensum mogelijk. Deze mogelijkheid wordt opgenomen in 
versie D van het ITHAKA-instrument.
2. Hoe hebben de docenten de samenvattingsopdracht en de tekstopdracht vormgegeven en 
uitgevoerd?
In versie C van het ITHAKA-instrument was een expliciete plaats ingeruimd voor de 
samenvattingsopdracht. De docenten onderschreven het belang van de samenvattingsopdracht 
voor het tekstbegrip. De samenvattingsopdracht is in 19 testrondes uitgevoerd. Zeven van 
deze opdrachten waren ook op het thema gericht. Hoewel het niet noodzakelijk was de 
samenvattingsopdracht ook op het thema te richten, leverde deze aanpak wel een duidelijk 
doorgaande lijn in werken met de tekst op. Deze nuancering wordt meegenomen in versie D 
van het ITHAKA-instrument.
Geen van de docenten heeft de tekstopdracht voor het lezen ontworpen, hoewel ze vonden 
dat dat meer focus aan hun tekstbehandeling had opgeleverd. Deze uitkomst was hetzelfde 
als in studie II en III. Als de docenten meer ervaring opdoen met deze manier van werken 
zal ook de voorbereiding vermoedelijk beter verlopen, maar er is behoefte aan inhoudelijke 
ondersteuning. De docenten waren over het algemeen tevreden over hun tekstopdrachten. Ze 
vonden het prettig dat een voorbeeld van een tekstopdracht onderdeel was van het ITHAKA-
instrument (versie C).
Elf tekstopdrachten voldeden aan de ontwerpcriteria van de tekstopdracht. In drie opdrachten 
stond het thema niet centraal. Daarnaast was in zes opdrachten de link met de tekst losgelaten. Alle 
docenten bleken in staat tekstopdrachten te ontwerpen die open waren en waarvoor leerlingen 
actief moesten handelen. Vijf docenten hebben geen klassengesprek in hun tekstopdracht 
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opgenomen. Huiver van de docent om in een klassencontext gevoelige onderwerpen te 
bespreken speelde mogelijk een rol hierbij. De docenten die wel een klassengesprek hebben 
gevoerd, waren tevreden over de uitkomsten. Het belang van het klassengesprek boven andere 
manieren om het leesproces af te sluiten verdient in versie D van het ITHAKA-instrument meer 
nadruk, omdat juist in het klassengesprek de leerling de gelegenheid krijgt om zijn eigen mening 
te toetsen in dialoog met zijn leeromgeving (Bredella et al., 2004; Burwitz-Melzer, 2003; Delanoy, 
2005; Kramsch, 1993, 2013; Ruddell & Unrau, 2013).
In de uitvoering van de tekstopdrachten heeft ongeveer de helft van de docenten geen 
tijdsproblemen ervaren. Dit was in studie II en III een groter probleem. Het is mogelijk dat de 
waarschuwing in versie C van het curriculummateriaal daarbij geholpen heeft. De problemen 
met tijd die de docenten van studie IV gehad hebben in de uitvoering waren voornamelijk 
schoolgebonden. 
3. Wat waren de gerapporteerde ervaringen van de docenten met deze werkwijze?
Evenals in studie II en III was het grootste aandachtspunt tijd. In studie IV ging het vooral om tijd 
voor de voorbereiding. De docenten hadden graag gebruik gemaakt van lesmateriaal of in ieder 
geval de input van vakcollega’s. De docenten konden goed overweg met het aangeleverde 
materiaal, maar vonden het ook nogal uitgebreid. Het uitgewerkte voorbeeld, dat in het 
curriculummateriaal was opgenomen, werd gewaardeerd als hulpmiddel voor de praktische 
vormgeving van deze werkwijze. Sommige docenten gaven aan dat enige training in de inzet 
van het ITHAKA-instrument hen geholpen zou hebben bij het ontwerp en de uitvoering van 
hun literatuuronderwijs.
De docenten waren tevreden over de opbrengsten van deze werkwijze. Ze vonden deze aanpak 
afwisselender. Ze vonden het goed dat de tekstinhoud aandacht kreeg na het lezen aan de 
hand van andere vakdoelen dan vertalen en hebben ervaren dat deze afwisseling bijdroeg 
aan de motivatie van hun leerlingen. Daarvoor achtten ze het van belang om de relevantie 
van deze werkwijze aan leerlingen duidelijk te maken, ook voor de toetsing. Het belang van de 
inzet van invulformulier III (stofoverzicht leerlingen) moet (nog) explicieter worden in versie D van 
het ITHAKA-instrument. Daarnaast lijkt het nodig om invulformulier III meer te formuleren in 
leerlingentaal zodat het gemakkelijker voor en door leerlingen gebruikt kan worden.
5. DISCUSSIE
Ook in studie IV bood het werken met de analyseschema’s overzicht in de grote hoeveelheid 
data terwijl de individuele aanpak van de docenten zichtbaar bleef. Het gaf de gelegenheid de 
docenten te vergelijken zonder het individu en een individuele aanpak uit het oog te verliezen. 
De opbouw van de vier empirische studies van dit onderzoek waarin de onderzoeker een steeds 
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kleinere plaats kreeg, leek ook succesvol. De resultaten van studie IV lieten in hun verscheidenheid 
zien wat er gebeurt als docenten curriculummateriaal in handen krijgen dat ze zonder vraagbaak 
zelf in hun lessen moeten implementeren. Enerzijds leverde dit minder mooie resultaten op 
dan in studie III, vooral wat betreft het opzetten en volhouden van een volledig thematische 
leerlijn. Anderzijds is het instrument nu bijvoorbeeld getest in een combinatieklas en bij de inzet 
van keuzepensa. Hierdoor is informatie over de praktische bruikbaarheid en eﬀectiviteit van het 
ITHAKA-instrument verkregen die in studie III niet voorhanden was.
De inzet van het ITHAKA-instrument bij vrijere vormen zoals werken met een keuzepensum 
lijkt mogelijk, maar verlangt van docenten inzicht in de onderliggende ontwerpcriteria. Dat 
is niet voor iedere docent een haalbare opdracht. In vervolgonderzoek kan bekeken worden 
in hoeverre de ontwerpcriteria ook aansluiten bij vrijere manieren van vormgeving van het 
literatuuronderwijs GLTC.
Problematisch in deze studie was de grote uitval van docenten gedurende de onderzoeksperiode. 
Omdat de docenten en de onderzoeker alleen aan het begin en het eind van deze studie contact 
met elkaar hebben gehad, duurde het in sommige gevallen lang om erachter te komen dat de 
docent niet meer aan de studie zou bijdragen. Het bleek voor sommige docenten ook lastig 
dit toe te geven aan de onderzoeker. Hierdoor konden er geen andere docenten meer gezocht 
worden en is studie IV uiteindelijk door aanzienlijk minder docenten gevoed dan tevoren 
gepland. De redenen die de docenten gaven om niet meer mee te doen hadden niets te maken 
met het onderzoek. Het zou echter kunnen zijn dat de docenten dat niet hebben willen/durven 
aangeven. Hoewel de resultaten van studie IV aansloten bij de resultaten van studie II en III, was 
onduidelijk welke gevolgen deze hoge uitval heeft gehad voor de validiteit van het onderzoek.
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ITHAKA-INSTRUMENT (VERSIE D)
Naar aanleiding van studie IV wordt het ITHAKA-instrument (versie C) op de volgende onderdelen 
aangepast:
• In versie D van het ITHAKA-instrument moeten de vakinhoudelijke kenmerken van een 
volledige thematische leerlijn binnen de verschillende fasen van het leesproces (opnieuw) 
benadrukt worden, vooral waar het de link met de tekst betreft. 
• Personalisatie van het thema is zowel voor als tijdens het lezen mogelijk. Dit moet expliciet 
worden gemaakt in de docentenhandleiding en op invulformulier II en III. 
• De samenvattingsopdracht is door sommige docenten van studie IV ook thematisch 
ingevuld. Dit wordt als mogelijkheid bij stap 6 opgenomen.
• In versie D van het ITHAKA-instrument moet duidelijker worden dat de afsluiting met een 
klassengesprek een essentieel onderdeel is van de dialoog die de leerling met de tekst voert, 
omdat het klassengesprek een leerling de gelegenheid geeft zijn eigen ideeën te toetsen 
aan die van zijn leeromgeving. Schriftelijke reﬂectie van de leerling op de tekst binnen het 
thema kan voor of na het klassengesprek een plaats krijgen.
• De relevantie van deze aanpak is nu voor leerlingen niet altijd duidelijk. In het ITHAKA-
instrument moet opgenomen worden dat docenten hieraan voldoende aandacht besteden. 
Als hulpmiddel daarbij wordt invulformulier III niet alleen vanuit het perspectief van de 
leerling, maar ook in leerlingtaal geformuleerd. 
• In versie D wordt aandacht besteed aan afwijkende contexten waarin het ITHAKA-instrument 
ingezet kan worden, zoals bij een keuzepensum of in een combinatieklas.
• In versie D van het ITHAKA-instrument wordt de aanbeveling opgenomen om samen te 
werken en/of te overleggen met collega’s.
De resultaten van het onderzoek laten ook zien dat naast het schriftelijke curriculummateriaal 
ook mogelijkheden tot overleg of scholing aangeboden moeten worden ter ondersteuning van 
docenten die deze werkwijze in hun praktijk vorm willen geven.
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APPENDIX A - VRAGENLIJST II
NAAM:
SCHOOL:
KLAS EN TAAL:
PERIODE VAN UITVOERING:
Beantwoord vraag 1 t/m 14 naar aanleiding van de tweede keer dat je met het vakdidactisch 
instrument GLTC hebt gewerkt, graag zo uitgebreid mogelijk. 
A. Thematisch werken
1. Heb je voor en/of tijdens het lezen rekening gehouden met het vooraf opgestelde thema 
(bijvoorbeeld in aanpak, in aanbod van stof of op een andere manier)?
 a) Zo ja, hoe?
 b) Zo nee, waarom niet?
· Voor het lezen:
· Tijdens het lezen:
B. Samenvattingsopdracht
2. Ben je tevreden over de samenvattingsopdracht?
 a) Zo ja, waarom?
 b) Zo nee, waarom niet?
C. Ontwerp van de tekstopdracht
3. Van welke hulpmiddelen heb je tijdens de ontwerpfase van de tekstopdracht gebruik 
gemaakt?
a) Docentenhandleiding (deel I)
b) Vakdidactisch instrument (deel II)
c) Voorbeeld Livius (deel III)
d) Voorbeeld tekstopdracht Herodotus (op website)
e) Voorbeeld tekstopdracht Ovidius (op website)
f) Collegiale consultatie
g) Secundaire literatuur, nl. …
h) Anders, nl. …
4. Hoeveel tijd heb je besteed aan het ontwerpen van de tekstopdracht? 
 _________ klokuren
5. Hoeveel lessen heb je ingepland voor uitvoering van de tekstopdracht? 
 _________ lesuren van ________ minuten
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6. Wanneer heb je de tekstopdracht ontworpen?
voor het lezen/ tijdens het lezen/ toen de tekst bijna uit was/ anders, nl… 
7. Waar ben je tevreden over in het ontwerp van de tekstopdracht? Waarom?
8. Waar ben je ontevreden over in het ontwerp van de tekstopdracht? Waarom?
9. Wat zou je een volgende keer in het ontwerp van de tekstopdracht anders aanpakken? 
D. Uitvoering van de tekstopdracht
10. Hoeveel lestijd heb je feitelijk besteed aan de uitvoering van de tekstopdracht? 
 _________ lesuren van ________ minuten
11. Als je te weinig tijd voor de uitvoering van de tekstopdracht had, hoe kwam dat?
12. Waar ben je tevreden over in de uitvoering van de tekstopdracht? Waarom?
13. Waar ben je ontevreden over in de uitvoering van de tekstopdracht? Waarom?
14. Wat zou je een volgende keer in de uitvoering van de tekstopdracht anders aanpakken? 
Beantwoord vraag 15 t/m 17 naar aanleiding van beide keren dat je met het vakdidactisch instrument 
GLTC hebt gewerkt.
15. Vind je dat deze manier van werken minder/hetzelfde/meer/iets anders oplevert in 
vergelijking met je ‘normale’ manier van werken? Waarom?
a. voorbereiding:
b. uitvoering:
c. vakinhoud:
d. leerlingen:
16. Welke adviezen heb je voor aanpassing van het instrument (deel I, II en III)? Noteer je 
antwoorden puntsgewijs in volgorde van importantie.
17. Wat wil je nog kwijt dat hierboven niet ter sprake is gekomen?
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DEEL C - BEVINDINGEN STUDIE I TOT EN MET IV VOOR WERKELIJKE 
BRUIKBAARHEID EN EFFECTIVITEIT ITHAKA-INSTRUMENT 
1. INLEIDING
In deel C zijn de ontwerpcriteria die in deel A en B zijn opgesteld en de didactische concretisering 
ervan getoetst aan de hand van drie opeenvolgende versies van het ITHAKA-instrument. In deel C 
stond de volgende onderzoeksvraag centraal: wat is de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit van 
de didactische concretisering van de ontwerpcriteria van het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum 
voor het uitgevoerd curriculum-in-actie van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie 
op het eigene en het vreemde? Het antwoord op deze vraag is in vier deelstudies onderzocht. 
Studie I bestond uit twee delen. In studie IA is bekeken of docenten GLTC in staat waren 
thematische leerdoelen op te stellen aan de hand van twee themavragen, die als hulpmiddel 
in het ITHAKA-instrument (versie A) waren opgenomen. Naar aanleiding van de resultaten van 
deze studie is in studie IB onderzocht aan welke vakdidactische criteria thematische leerdoelen 
moesten voldoen. In studie II, III en IV zijn respectievelijk versie A, B en C van het ITHAKA-
instrument getest op werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit binnen de praktische context van 
het GLTC-onderwijs. Hieronder worden de bevindingen van deze vier deelstudies in relatie tot 
elkaar besproken.
2. STUDIE I – THEMATISCHE LEERDOELEN
In studie IA is aan 28 docenten gevraagd om aan de hand van twee themavragen binnen het 
ITHAKA-instrument (versie A) thematische leerdoelen op te stellen. De themavragen richten zich 
enerzijds op meaning (= betekenis van de tekst voor de lezer in de oudheid) en anderzijds op 
signiﬁcance (= betekenis van de tekst in context voor de lezer nu). Studie IA was in opzet vooral 
gericht op thematisch werken maar heeft daarnaast ook informatie opgeleverd voor een verdere 
nuancering van de vakdoelen die docenten inzetten om te komen tot meaning en signiﬁcance. 
Binnen het ITHAKA-instrument zijn op basis van studie IA vijf vakdoelen (tekstontsluiting, 
contextualisatie, receptie, actualisatie en persoonlijke reﬂectie) onderscheiden. 
De docenten stelden bij de themavraag gericht op meaning vooral leerdoelen op die gericht 
waren op begrip van de tekstinhoud en veel minder op het begrip van de tekstinhoud binnen 
de culturele context. Om het onderscheid tussen tekstbegrip en contextualisatie duidelijk te 
maken zijn tekstontsluiting en contextualisatie binnen het ITHAKA-instrument expliciet van 
elkaar gescheiden. Dit resultaat van studie IA maakte bovendien duidelijk dat het nodig was om 
in versie B van het ITHAKA-instrument een ander hulpmiddel dan een themavraag op te nemen 
voor het bepalen van een thematisch leerdoel gericht op meaning. 
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De themavraag gericht op signiﬁcance leverde een enkel leerdoel gericht op receptie op, maar 
de docenten formuleerden vooral leerdoelen gericht op actualisatie en persoonlijke reﬂectie. De 
leerdoelen gericht op actualisatie en persoonlijke reﬂectie kwamen zowel los van elkaar als in 
relatie tot elkaar voor. Hieruit bleek dat actualisatie volgens de docenten geen vereiste was om 
tot persoonlijke reﬂectie te komen en dat persoonlijke reﬂectie geen automatisch gevolg was 
van actualisatie, maar dat beide vakdoelen van elkaar onderscheiden konden worden. Dit was 
in tegenstelling tot wat tot nu toe in de vakdidactische literatuur werd aangenomen (e.g. De 
Ferrante & Van Mourik, 2015; Verhoeven, 1997). Dit geconstateerde onderscheid dat docenten 
aanbrachten had twee gevolgen voor het ITHAKA-instrument. Ten eerste is het vakdoel 
persoonlijke reﬂectie expliciet gescheiden van het vakdoel actualisatie. Ten tweede zijn receptie 
en actualisatie opgenomen als vakdoelen die mogelijk kunnen bijdragen aan het overbruggen 
van de kloof tussen meaning en signiﬁcance, maar daarvoor niet noodzakelijk zijn.
De docenten van studie IA onderschreven het belang van thematisch lezen omdat het een 
gerichter leesproces op zou kunnen leveren. Daarnaast onderkenden ze dat ze weinig ervaring 
hadden met thematisch werken en dat ze meer steun nodig zouden hebben om hun onderwijs 
gericht op thematische leerdoelen vorm te kunnen geven. De analyse van de door de docenten 
opgestelde leerdoelen bevestigde dat de hulp die binnen het ITHAKA-instrument (versie A) aan 
docenten geboden werd voor het opstellen van thematische leerdoelen niet voldoende was. 
Om die reden is studie IB ingelast tussen studie IA en studie II. 
In studie IB is onderzocht aan welke vakdidactische criteria door docenten opgestelde 
thematische leerdoelen moeten voldoen binnen geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht 
op reﬂectie op het eigene en het vreemde. Het doel was om op basis van de resultaten van studie 
IB een hulpmiddel voor docenten te ontwerpen dat hen zou helpen bij het bepalen van een 
thema en daarbij aansluitende leerdoelen. In studie IB zijn op basis van een focusgroepgesprek 
acht criteria opgesteld die verdeeld waren over drie categorieën. Deze drie categorieën waren: 
tekst centraal, vakdoelen centraal en leerling centraal. 
Op basis van de resultaten van studie IA en IB zijn twee hulpmiddelen ontwikkeld aan de hand 
waarvan de docenten in het ITHAKA-instrument het thema, de leerdoelen en de bijbehorende 
vakinhoudelijke informatie konden bepalen. Het ene hulpmiddel was een formulier dat een 
docent kon invullen om een thema bij de tekst te bepalen. De docenten van studie III en IV 
bevestigden later dat dit formulier hen had geholpen bij het bepalen van een thema. Het andere 
hulpmiddel was een formulier bedoeld om docenten te ondersteunen bij het opstellen van 
thematische leerdoelen. Studie IA en IB lieten namelijk zien dat een scherpe formulering van een 
leerdoel voor docenten problematisch was. Naar aanleiding van het advies van de focusgroep 
in studie IB om een ‘leerdoelzin’ te formuleren is als uiteindelijk hulpmiddel een formulier 
ontwikkeld aan de hand waarvan docenten bij reeds geformuleerde thematische leerdoelen de 
bijbehorende vakinhoudelijke informatie konden bepalen. 
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3. STUDIE II, III EN IV
In studie II, III en IV hebben docenten GLTC respectievelijk versie A, B en C van het ITHAKA-
instrument uitgetest. In studie II zijn vier schoolcollega’s van de onderzoeker door de 
onderzoeker getraind in het gebruik van versie A. De docenten van studie II hebben aan de hand 
van het instrument samen met de onderzoeker een thema bepaald en thematische leerdoelen 
opgesteld. Het leesproces in de klas hebben ze zelf vormgegeven. In studie III zijn zestien 
docenten van andere scholen dan die van de onderzoeker door de onderzoeker getraind in het 
gebruik van het ITHAKA-instrument (versie B). In studie IV hebben dertien docenten van weer 
andere scholen aan de hand van het ITHAKA-instrument (versie C) hun lessen vormgegeven. 
Deze docenten hebben voor hun lessen alleen een schriftelijke uitwerking van het ITHAKA-
instrument (versie C) gekregen, waarin de uitgangspunten van de aanpak en de aanpak zelf 
werden uitgelegd. Verder contact met de onderzoeker heeft gedurende de uitvoering niet plaats 
gevonden. Op basis van studie II, III en IV is het ITHAKA-instrument steeds aangepast, maar zijn 
de ontwerpcriteria van het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum niet meer veranderd.
In studie II, III en IV stonden steeds dezelfde deelvragen centraal. Deelvraag 1 (Hoe hebben de 
docenten een thematische leerlijn gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde vormgegeven 
gedurende het leesproces?) richtte zich op aandacht voor het thema en op aandacht voor de 
verschillende vakdoelen gedurende het leesproces. Deelvraag 2 (Hoe hebben de docenten na 
het lezen de samenvattingsopdracht en de tekstopdracht vormgegeven en uitgevoerd?) maakte 
duidelijk hoe de docenten de fase na het lezen hebben ingericht. Deelvraag 3 (Wat waren de 
gerapporteerde ervaringen van de docenten met deze werkwijze?) richtte zich op de ervaringen van 
de docenten gedurende ontwerp en uitvoering van hun lessen volgens het ITHAKA-instrument. 
Hieronder worden per deelvraag de resultaten van studie II, III en IV in relatie tot elkaar besproken.
3.1.  Deelvraag 1: Hoe hebben de docenten een thematische leerlijn gericht op 
reﬂectie op het eigene en het vreemde vormgegeven gedurende het leesproces?
In deze paragraaf wordt eerst besproken wat er (niet) goed verlopen is in de vormgeving van de 
thematische leerlijn en wat de ervaringen van de docenten met thematisch werken waren. Vervolgens 
wordt besproken aan welke vakdoelen de docenten gedurende het leesproces proces aandacht 
hebben besteed en of deze vakdoelen werden gebruikt voor beter begrip van tekst en/of thema.
• Thematische leerlijn
De docenten benoemden in alle studies dat het bepalen van een thema bijdroeg aan een 
gerichter leesproces, doordat ze in hun voorbereiding hadden nagedacht over afbakening van 
de leerinhoud en doordat ze gedurende het leesproces meer gericht waren op wat ze met 
hun leerlingen precies wilden bereiken. De docenten hebben gedurende het leesproces vaak 
stilgestaan bij het thema. Voor het lezen is er in 39 testrondes aandacht besteed aan het thema 
(studie II: 4/4; studie III: 19/24; studie IV: 16/20), tijdens het lezen in 41 testrondes (studie II: 4/4; 
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studie III: 20/24; studie IV: 17/20) en na het lezen in 47 testrondes (studie II: 4/4; studie III: 24/24; 
studie IV: 19/20). 
De vormgeving van een volledige thematische leerlijn is echter niet altijd gelukt. Van een 
volledige thematische leerlijn is sprake als de docent voor en tijdens het lezen aandacht heeft 
besteed aan het thema of aan de tekst binnen het thema eventueel aan de hand van een 
vakdoel en als de docent tijdens het lezen of in de tekstopdracht de tekst binnen het thema 
in context heeft geplaatst en leerlingen vervolgens op de tekst binnen het thema heeft laten 
reﬂecteren. Van de in totaal 48 testrondes in studie II, III en IV was er in 28 rondes sprake van 
een volledige thematische leerlijn (studie II: 3/4; studie III: 16/24; studie IV: 9/20). De grootste 
uitdaging voor docenten bij de vormgeving van een thematische leerlijn was het volhouden 
van de koppeling van tekst en thema in de tekstopdracht. In de loop van de tekstopdracht 
kreeg het thema meer nadruk en kwam daardoor soms los te staan van de tekstinhoud. Dit gold 
vooral voor de persoonlijke reﬂectie in de tekstopdrachten van de docenten van studie IV. Het 
belangrijkste onderscheid tussen de docenten van studie IV en die van studie II en III was dat 
de docenten van studie IV niet getraind zijn door de onderzoeker, maar hun onderwijs aan de 
hand van een schriftelijke handleiding vorm hebben gegeven. Hierdoor leek scholing van de 
docenten in het ontwerpen van een volledige thematische leerlijn van belang.
• Vakdoelen
De docenten van studie II, III en IV hebben gedurende het leesproces aandacht besteed aan 
de verschillende vakdoelen die naar aanleiding van studie IA binnen het ITHAKA-instrument 
onderscheiden werden (namelijk tekstontsluiting, contextualisatie, receptie, actualisatie en 
persoonlijke reﬂectie). De docenten zetten gedurende het leesproces contextualisatie, receptie, 
actualisatie en persoonlijke reﬂectie vooral in voor verheldering van de tekst of het thema of 
van de tekst binnen het thema. Ze hebben ook aandacht besteed aan vakdoelen zonder dat 
er een link was met de tekst en het thema. Hieronder wordt per leesfase besproken aan welke 
vakdoelen de docenten aandacht hebben besteed.
- Voor het lezen
In studie II, III en IV was contextualisatie het vakdoel waaraan voor het lezen verreweg de meeste 
aandacht is besteed. In 38 van de 48 testrondes is voor het lezen op de een of andere manier 
aandacht besteed aan contextualisatie. Dat was meer dan aan de andere vakdoelen tezamen 
(receptie: 10x, actualisatie: 10x; persoonlijke reﬂectie: 9x). Vooral voor het lezen hebben de 
docenten aandacht besteed aan contextualisatie die noch op de tekst noch op het thema 
betrekking had (studie II: 3/4; studie III: 12/24; studie IV: 7/20). Deze resultaten sloten aan bij 
de traditioneel belangrijke plaats die in de schoolvakken Grieks en Latijn is ingeruimd voor 
het vooraf aanbieden van informatie over de wereld van de oudheid die niet direct met de 
inhoud van de tekst te maken heeft, bijvoorbeeld auteursinformatie. Hoewel de docenten de 
thematische aanpak onderschreven en het lastig vonden om het gehele leesproces binnen de 
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beschikbare lestijd vorm te geven, bleek het in veel gevallen moeilijk om deze gewoonte los te 
laten. Aandacht voor persoonlijke reﬂectie voor het lezen (studie II: 1/4; studie III: 4/24; studie IV: 
4/20) betrof steeds reﬂectie op het thema nog los van de tekst. Aangezien voor het lezen de 
tekst nog niet gelezen is, is het voor het lezen ook niet mogelijk om te reﬂecteren op de tekst 
binnen het thema.
- Tijdens het lezen
Tijdens het lezen hebben de docenten van studie II, III en IV vooral aandacht besteed aan de 
talige ontsluiting van de teksten. Contextualisatie is daarnaast in 32 testrondes ingezet (studie II: 
2/4; studie III: 16/24; studie IV: 14/20). Dit was wederom meer dan de andere vakdoelen tezamen 
(receptie: 7x, actualisatie: 9x; persoonlijke reﬂectie: 5x). Sommige docenten hebben al tijdens 
het lezen aandacht besteed aan contextualisatie van de gehele tekst binnen het thema. Dat 
deden ze door de keuze voor een thematisch pensum of door tijdens het lezen al bronnen 
te lezen die in de tekstopdracht gebruikt konden worden voor contextualisatie (studie II: 1/4; 
studie III: 9/24; studie IV: 10/20). Deze aanpak is naar aanleiding van de uitkomsten van studie II 
in de vervolgstudies gestimuleerd, omdat het zorgde voor afwisseling tijdens het lezen en voor 
minder tijdsdruk op de fase na het lezen. 
- Na het lezen
Meteen na het lezen vat een leerling de inhoud van de tekst samen door de uitvoering van een 
samenvattingsopdracht. Alleen het vakdoel receptie is binnen de samenvattingsopdrachten 
ingezet: in studie II is er in een samenvattingsopdracht aandacht besteed aan receptie en in 
studie III in zeven opdrachten. De relatief grote aandacht voor receptie in studie II komt mogelijk 
voort uit het feit dat de (enige) samenvattingsopdracht van studie III waarin aandacht was voor 
receptie in de docententraining van studie III als voorbeeld is gebruikt. 
In 41 testrondes was er na het lezen in de tekstopdracht aandacht voor contextualisatie van 
de tekst binnen het thema (studie II: 3/4; studie III: 24/24; studie IV: 16/20). Ter evaluatie hebben 
de docenten vooral actualisatie ingezet (studie II: 4/4; studie III: 21/24; studie IV: 14/20). In 31 
testrondes was er sprake van actualisatie op de tekst binnen het thema (studie II: 3/4; studie III: 
19/24; studie IV: 9/20). Aan het evaluatieve vakdoel receptie is in de tekstopdracht aanzienlijk 
minder aandacht besteed (studie II: 0/4; studie III: 3/24; studie IV: 7/20). In zes testrondes is er 
aandacht besteed aan receptie van de tekst binnen het thema (studie II: 0/4; studie III: 2/24; 
studie IV: 4/20). Persoonlijke reﬂectie is in 46 testrondes na het lezen aan bod gekomen (studie II: 
4/4; studie III: 22/24; studie IV: 20/20). In 29 testrondes was er sprake van persoonlijke reﬂectie op 
de tekst binnen het thema (studie II: 4/4; studie III: 22/24; studie IV: 13/20). 
Kortom, de docenten hebben voor en tijdens het lezen vooral aandacht besteed aan 
contextualisatie. Het viel hierbij op dat de docenten in de fase voor het lezen regelmatig aandacht 
besteedden aan context die niet van belang was voor begrip van de tekstinhoud. Na het lezen 
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werd er in vrijwel alle tekstopdrachten aandacht besteed aan contextualisatie, actualisatie en 
persoonlijke reﬂectie. Deze drie vakdoelen werden veelal gekoppeld aan de tekst binnen het 
thema. In een beperkt aantal testrondes was er in de tekstopdracht aandacht voor receptie. 
Receptie was daarentegen wel weer het enige vakdoel dat in samenvattingsopdrachten is 
ingezet. Het is niet duidelijk geworden waarom receptie voor, tijdens en meteen na het lezen 
door de docenten in vergelijkbare hoeveelheid is ingezet als actualisatie en persoonlijke reﬂectie, 
maar er in de tekstopdrachten aanzienlijk bekaaider vanaf komt. Mogelijk maakt de thematische 
opzet van de tekstopdracht het moeilijker om receptiebronnen te gebruiken, omdat deze dan 
niet alleen bij de tekstinhoud moeten aansluiten maar ook bij het thema. 
3.2.  Deelvraag 2: Hoe hebben de docenten na het lezen de samenvattingsopdracht 
en de tekstopdracht vormgegeven en uitgevoerd?
Hieronder worden de resultaten van studie II, III en IV wat betreft de vormgeving en uitvoering 
van de samenvattingsopdracht en de tekstopdracht met elkaar in verband gebracht.
 
• Samenvattingsopdracht
In de opeenvolgende studies hebben de docenten steeds vaker een samenvattingsopdracht na 
het lezen uit laten voeren (studie II: 1/4; studie III: 15/24; studie IV: 19/20). Vooral de docenten van 
studie IV onderschreven ook het belang ervan. Dit sloot aan bij de steeds grotere nadruk die het 
belang van de samenvattingsopdracht in opeenvolgende versies van het ITHAKA-instrument 
heeft gekregen. Alleen in studie IV is in zeven samenvattingsopdrachten de tekst ook binnen het 
thema samengevat bijvoorbeeld door tekstpassages die met het thema te maken hadden door 
de leerlingen te laten markeren.
• Tekstopdracht
Volgens de docenten van studie II, III en IV verdiende het de voorkeur om de tekstopdracht 
in de voorbereiding te ontwerpen. Ze dachten dat dat bij zou kunnen dragen aan een meer 
gerichte tekstbehandeling voor en tijdens het lezen. In de praktijk is het echter vaak niet gelukt 
de tekstopdracht voorafgaand aan de lessen te ontwerpen. De docenten gaven aan dat een idee 
voor een tekstopdracht moest rijpen. Daarnaast gaven de docenten aan dat de concretisering 
van deze werkwijze en dan vooral het ontwerpen van de tekstopdracht (veel) ontwikkeltijd 
verlangde. Vooral de zoektocht naar voor leerlingen geschikt bronnenmateriaal heeft hun veel 
tijd gekost, ook omdat ze door het ontbreken van kant-en-klaar materiaal alles zelf moesten 
bedenken en maken. Voor de vormgeving van de tekstopdrachten baseerden de docenten zich 
vooral op het aangeleverde voorbeeldmateriaal. 
De criteria voor ontwerp en uitvoering van de tekstopdracht zijn vooral naar aanleiding van 
de resultaten van studie I en II aangepast. Op basis van studie II bleek het van belang om 
te benadrukken dat de oplossing van leerlingen in de verschillende onderdelen van de 
tekstopdracht gebaseerd moet zijn op de inhoud van de vertaalde tekst binnen het thema. 
HOOFDSTUK 10
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 323
323
Daarnaast is naar aanleiding van de resultaten van studie I in het ITHAKA-instrument (versie B) 
in de criteria van de tekstopdracht opgenomen dat contextualisatie en persoonlijke reﬂectie 
vaste onderdelen zijn van de tekstopdracht en dat receptie en actualisatie mogelijke onderdelen 
zijn van de tekstopdracht. Naar aanleiding van studie III zijn de criteria voor de tekstopdracht 
niet meer fundamenteel gewijzigd, maar vooral in formulering aangescherpt. Het criterium dat 
vooral in studie IV het lastigst bleek om vorm te geven in de tekstopdracht was focus op de 
tekst binnen het thema met name binnen dat deel van de tekstopdracht dat gericht was op 
persoonlijke reﬂectie (studie II: 3/4; studie III: 24/24; studie IV: 14/20) (zie ook deelvraag 1). 
De docenten in studie II, III en IV onderschreven de fasering van de uitvoering van de 
tekstopdracht in individu-groep-klas als ideale manier van uitvoeren, maar in de praktijk bleek 
het niet altijd nodig om deze fasering te doorlopen. In klassen met een beperkte groepsgrootte 
was een aparte groepsfase bijvoorbeeld niet nodig. Een aandachtspunt in de uitvoering was 
tijdsdruk gedurende het leesproces omdat er lestijd over moest blijven voor de uitvoering 
van de samenvattingsopdracht en tekstopdracht na het lezen. In een aantal gevallen is het de 
docenten niet gelukt om de tekstopdracht helemaal volgens ontwerp uit te voeren vanwege 
verkeerde planning of onverwachte lesuitval. In studie IV leek dit een kleiner probleem dan in 
studie II en III, maar het is niet helemaal duidelijk geworden waarom. 
 
De docenten van studie II, III en IV gaven aan de vormgeving en uitvoering van een afsluitend 
klassengesprek gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde van belang te vinden, maar ze 
vonden het niet altijd eenvoudig. Naar voorbeeld van de aanpak van acht docenten in studie III is 
in het ITHAKA-instrument (versie C) een hulpmiddel voor de vormgeving van het klassengesprek 
opgenomen. Deze acht docenten hadden het thema geformuleerd als vraag of dilemma bij de 
tekst binnen het thema aan de hand waarvan vervolgens het klassengesprek werd gevoerd. 
Dit sloot ook aan bij een advies uit de vakdidactische literatuur (De Ferrante & Van Mourik, 
2015). De docenten van studie IV benoemden het klassengesprek niet als problematisch. Een 
aantal van hen heeft de afsluitende fase van de tekstopdracht niet mondeling, maar schriftelijk 
vormgegeven. Mogelijk hebben zij dat gedaan omdat ze een mondelinge, klassikale afsluiting 
lastig of minder zinnig vonden. 
3.3. Deelvraag 3: Wat waren de gerapporteerde ervaringen van de docenten met deze werkwijze?
In paragraaf 3.1 en 3.2 zijn de docentervaringen opgenomen die inhoudelijk pasten bij deelvraag 
1 en 2. De overige gerapporteerde ervaringen van de docenten worden hieronder besproken.
De docenten hebben inhoudelijke ondersteuning ervaren van het ITHAKA-instrument bij de 
vormgeving van hun lessen gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde en waren tevreden 
over de behaalde resultaten bij hun leerlingen. De docenten van studie II en IV benoemden 
dat het goed was dat er na het lezen nog wordt doorgewerkt met de tekst aan de hand van 
andere vakdoelen dan vertalen. De docenten van studie III benoemden hetzelfde op een andere 
manier door te stellen dat deze aanpak afwisselender was en bij heeft gedragen aan hun eigen 
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tekstbegrip en dat van hun leerlingen. 
De docenten benoemden in de verschillende studies ook op verschillende manieren dat deze 
aanpak bijdroeg aan de motivatie van hun leerlingen. In studie II benoemden de docenten dat 
ze winst zagen in de betrokkenheid van hun leerlingen. De docenten van studie III vonden dat 
deze aanpak leerlingen uitdaagde tot een geïnformeerde interpretatie te komen, waardoor ze 
meer betrokken waren dan gewoonlijk. En ook in studie IV zagen de docenten dat deze aanpak 
bijdroeg aan leerlingmotivatie. 
Om leerlingen te motiveren was het volgens de docenten van belang de relevantie en het nut 
van deze aanpak expliciet te maken. De suggestie in studie II om dit vorm te geven door middel 
van een stofoverzicht voor leerlingen aan de hand van de quid-vragen is in versie B en C van 
het ITHAKA-instrument vormgegeven door middel van een leerlingenformulier. Dit formulier 
heeft echter in versie B en C van het ITHAKA-instrument niet goed gefunctioneerd. Docenten 
hebben dit formulier soms ingezet door het met leerlingen te bespreken of door het leerlingen 
gedurende het lezen of na het lezen in te laten vullen, maar ze hebben het voornamelijk niet 
gebruikt. Aangezien de docenten het belang ervan ook in studie III en IV bevestigden, leek het 
erop dat dit formulier meer ontwikkeling verdiende.
4. ANTWOORD OP ONDERZOEKSVRAAG DEEL C
Op basis van bovenstaande paragrafen kon het volgende antwoord op de onderzoeksvraag van 
deel C geformuleerd worden. Deze luidde: wat is de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit van de 
didactische concretisering van de ontwerpcriteria van het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum voor 
het uitgevoerd curriculum-in-actie van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op 
het eigene en het vreemde? De docenten waren veelal in staat om aan de hand van het ITHAKA-
instrument geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde 
vorm te geven in hun literatuuronderwijs. Nadere scholing in deze manier van werken en het 
voorbeeldmateriaal heeft docenten geholpen bij een succesvolle vormgeving in hun praktijk. 
Daarnaast is het van belang gebleken dat een docent voldoende tijd had voor voorbereiding 
en uitvoering. 
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1. VAN ONTWERPCRITERIA NAAR ITHAKA-INSTRUMENT
Reﬂectie op het eigene en het vreemde geldt sinds de jaren zeventig van de vorige eeuw als 
hoofddoel van het curriculum voor de schoolvakken Grieks en Latijn. In de lespraktijk blijkt de 
vormgeving van dit hoofddoel tot op de dag van vandaag echter niet goed van de grond te 
komen (Goris, 2006; Kroon & Sluiter, 2010; Van der Plaat, 2016, 2017; Verhoeven, 1997). Bij gebrek 
aan criteria voor de vormgeving en uitvoering van hun literatuuronderwijs richtten docenten 
GLTC zich binnen het schoolexamen op de inhoud van het centraal eindexamen (Goris, 2006, 
2007; Kroon & Sluiter, 2010; Sicking 1971; Van der Plaat, 2016, 2017; Van Krieken, 1981; Van Oeveren, 
2018; Verhoeven, 1997, 2002). Voorliggend onderzoek was erop gericht een oplossing te vinden 
om deze lang bestaande kloof tussen de theorie van het schoolvak (het beoogd curriculum 
GLTC) en de praktijk van het schoolvak (het uitgevoerd curriculum GLTC) op te lossen. De 
onderzoeksvraag luidde: aan welke ontwerpcriteria moet een vakdidactisch instrumentarium GLTC 
voor geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde voldoen om de 
kloof tussen het beoogd en het uitgevoerd curriculum te overbruggen? 
Om deze vraag te kunnen beantwoorden is een educatief ontwerponderzoek binnen het 
curriculumdomein uitgevoerd (Nieveen & Folmer, 2013; Nieveen & Gustafson, 1999; Nieveen & 
Plomp, 2013; Van den Akker, 2003; Van den Akker et al., 2003). Op basis van onderzoek naar zowel 
lezen en leesdidactiek als naar de rol van literaire teksten bij de ontwikkeling van intercultureel 
bewustzijn zijn er zes voorlopige ontwerpcriteria opgesteld (deel A). Toepassing van deze criteria 
van deel A op de vakdoelen die onderscheiden worden in de examenprogramma’s van GTC 
en LTC, heeft uiteindelijk drie ontwerpcriteria opgeleverd als grondlegger voor het uitgevoerd, 
geïnterpreteerd curriculum GLTC (deel B):
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
1)  de inhoud van de gehele Latijnse of Griekse tekst als leidraad te gebruiken voor een reis 
die begint met tekstontsluiting en contextualisatie en eindigt bij persoonlijke reﬂectie 
eventueel via receptie en/of actualisatie:
 a. Voor het lezen: gericht op globaal begrip van de inhoud van de gehele tekst
 b.  Tijdens het lezen: gericht op begrip van de tekstinhoud op woord-, zins- en 
alineaniveau in relatie tot de gehele tekst 
 c. Na het lezen: 
  I. gericht op het samenvatten van de gehele tekst
  II.  gericht op begrip van het vreemde door begrip van de tekstinhoud in de 
tekstcontext (contextualisatie) 
  III.  gericht op evaluatie van het vreemde met behulp van het perspectief van een 
ander (receptie) en/of met behulp van een ander perspectief (actualisatie)
  IV.  gericht op begrip van het eigene in relatie tot het vreemde (persoonlijke reﬂectie)
2)  een thema te bepalen dat aansluit bij de tekstinhoud, de wereld van de leerling, vak- en 
onderwijsdoelen en dat gedurende het leesproces de focus bepaalt van de reis richting 
persoonlijke reﬂectie.
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3)  gedurende het leesproces dialoog tussen de leerling en de tekst en met anderen over 
de tekst te stimuleren.
Deze drie ontwerpcriteria zijn geoperationaliseerd in een vakdidactisch instrumentarium, het 
ITHAKA-instrument. Aan de hand van opeenvolgende versies van dit instrument hebben 32 
docenten GLTC binnen hun eigen lespraktijk vormgegeven aan het uitgevoerd curriculum-in-
actie waarin per versie van het instrument steeds minder directe begeleiding en training door 
de onderzoeker vooraf werd aangeboden. In dit hoofdstuk worden in paragraaf 2 de conclusies 
per ontwerpcriterium besproken. In paragraaf 3 worden een aantal van de in dit onderzoek 
gemaakte methodologische keuzes bediscussieerd. In paragraaf 4 staan de theoretische en 
praktische implicaties van dit onderzoek centraal en tot slot worden in paragraaf 5 enkele 
aanbevelingen gedaan voor vervolgonderzoek.
2. DRIE ONTWERPCRITERIA VOOR HET UITGEVOERD CURRICULUM 
VAN HET LITERATUURONDERWIJS GLTC
In deze paragraaf worden per ontwerpcriterium de conclusies voor het uitgevoerd curriculum van 
geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde besproken.
2.1  Ontwerpcriterium 1 – verbeteren tekstbegrip gedurende het 
leesproces (door aandacht voor vakdoelen)
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
1)  de inhoud van de gehele Latijnse of Griekse tekst als leidraad te gebruiken voor een reis 
die begint met tekstontsluiting en contextualisatie en eindigt bij persoonlijke reﬂectie 
eventueel via receptie en/of actualisatie:
 a. Voor het lezen: gericht op globaal begrip van de inhoud van de gehele tekst
 b.  Tijdens het lezen: gericht op begrip van de tekstinhoud op woord-, zins- en 
alineaniveau in relatie tot de gehele tekst 
 c. Na het lezen: 
  I. gericht op het samenvatten van de gehele tekst
  II.  gericht op begrip van het vreemde door begrip van de tekstinhoud in de 
tekstcontext (contextualisatie) 
  III.  gericht op evaluatie van het vreemde met behulp van het perspectief 
van een ander (receptie) en/of met behulp van een ander perspectief 
(actualisatie)
  IV.  gericht op begrip van het eigene in relatie tot het vreemde (persoonlijke reﬂectie)
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In het ITHAKA-instrument vormt een Latijnse of Griekse tekst (binnen het door de docent 
bepaalde thema, zie ontwerpcriterium 2) de verbindende schakel tussen de verschillende 
vakdoelen (tekstontsluiting, contextualisatie, receptie, actualisatie en persoonlijke reﬂectie). 
De indeling in vijf vakdoelen sloot aan bij het beoogd curriculum GLTC zoals dit is verwoord 
in Het geheim van de blauwe broer (Kroon & Sluiter, 2010) en zoals dit is geconcretiseerd in de 
examenprogramma’s GTC en LTC (College voor Toetsen en Examens, 2014 z.d.). De plaats van 
de verschillende vakdoelen is in het ITHAKA-instrument gecombineerd met een procesmatige 
aanpak van het leesproces, waarbij het proces is ingedeeld in drie fasen: voor, tijdens en na 
het lezen. Het belang van deze procesmatige aanpak werd onderschreven in zowel onderzoek 
naar de vormgeving van leesonderwijs (Duke et al., 2011; McNamara et al., 2012; Paris et al., 1983; 
Ruddell & Unrau, 2013; Santi & Reed, 2015; Saricoban, 2002; Swaﬀar et al., 1991) als in onderzoek 
naar de vormgeving van literatuuronderwijs gericht op intercultureel bewustzijn (Burwitz-
Melzer, 2003; Byram et al., 2002; Gruber-Miller, 2008; Kramsch, 1993). 
Voor het lezen is het handelen van een docent erop gericht om zijn leerlingen een globaal 
overzicht te bieden van de inhoud van de gehele tekst (ontwerpcriterium 1a). Tijdens het lezen 
is zijn handelen gericht op begrip van de tekstinhoud op woord, zins- en alineaniveau in relatie 
tot de gehele tekst (ontwerpcriterium 1b). Zowel voor als na het lezen kan een docent aandacht 
besteden aan contextualisatie, receptie en actualisatie ter ondersteuning van het tekstbegrip 
van de leerling. Meteen na het lezen vat een leerling de inhoud van de gehele tekst samen 
(ontwerpcriterium 1c-I). Na de samenvattingsopdracht plaatst een docent de inhoud van de 
gehele tekst binnen het thema in context (ontwerpcriterium 1c-II). Ontsluiting van de gehele tekst 
en de daaropvolgende contextualisatie van de tekstinhoud zijn noodzakelijke voorwaarden om 
het vreemde te kunnen bepalen. De vakdoelen receptie en actualisatie kunnen vervolgens na het 
lezen gebruikt worden om de betekenis van het vreemde te evalueren met het perspectief van 
een ander (receptie) of met behulp van een ander perspectief (actualisatie) (ontwerpcriterium 
1c-III). Tot slot van het leesproces besteedt een docent aandacht aan persoonlijke reﬂectie op de 
tekst die gericht is op begrip van het eigene in relatie tot het vreemde (ontwerpcriterium 1c-IV).
De docenten van studie II, III en IV bleken in staat hun onderwijs in deze drie fasen vorm te geven. 
In de verschillende studies werd door docenten benoemd dat deze procesmatige aanpak en 
vooral de aandacht voor de tekst na het lezen aan de hand van verschillende vakdoelen volgens 
hen heeft bijgedragen aan beter tekstbegrip en de motivatie van hun leerlingen. 
Het onderscheid en de samenhang tussen de verschillende vakdoelen van GLTC waren 
het resultaat van studie IA. Studie IA maakte duidelijk dat docenten GLTC twee vakdoelen 
onderscheidden om het vreemde te bepalen, namelijk tekstontsluiting en daarop voortbouwende 
contextualisatie. De docenten in studie IA maakten bovendien expliciet onderscheid tussen 
actualisatie en persoonlijke reﬂectie. Persoonlijke reﬂectie was volgens hen geen automatisch 
gevolg of onderdeel van actualisatie, zoals dat tot op heden in de vakdidactische literatuur werd 
aangenomen (De Ferrante & Van Mourik, 2015; Kroon & Sluiter, 2010; Sicking 1968; Verhoeven, 
1997), maar een apart vakdoel. De docenten die deel hebben genomen aan studie II, III en IV 
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bevestigden dit onderscheid tussen de vakdoelen door ze gedurende het leesproces zowel apart 
als in relatie tot elkaar in te zetten. Dit onderzoek heeft daarmee een voor docenten bruikbaar 
onderscheid tussen de verschillende vakdoelen van het beoogd curriculum GLTC opgeleverd.
Gedurende de verschillende fasen van het leesproces hebben de docenten van studie II, III en IV 
aandacht besteed aan alle vakdoelen. Voor het lezen was er vooral aandacht voor het vakdoel 
contextualisatie. Ook tijdens het lezen ging naast (ver)taalonderwijs de meeste aandacht uit naar 
contextualisatie. Dit was passend voor deze leesfasen waarin een docent zijn literatuuronderwijs 
richt op de talige en culturele ontsluiting van de tekstbasis (Duke et al., 2011; Kintsch, 1998, 2013; 
McNamara et al., 2012). Het vakdoel contextualisatie kreeg vooral voor het lezen ook aandacht 
als er geen directe link met tekst en/of thema was. Dit sloot aan bij de traditionele vormgeving 
van het GLTC-onderwijs waarin er regelmatig aandacht is voor contextualisatie zonder dat 
die direct betrekking heeft op de inhoud van de tekst. Aangezien deze culturele informatie 
niet noodzakelijk is voor het begrip van de tekst kan deze achterwege gelaten worden. Voor 
sommige docenten is het echter mogelijk niet altijd even makkelijk om zo’n gerichte keuze te 
maken of zoals een docent in studie IA dit dilemma verwoordde: “Het is die dingen laten gaan, 
dat je die tekst zelf heel tof vindt en denkt ja, ik zou het heel jammer vinden als ik het daar nu niet over 
mag hebben.” (docent 9)
Tijdens en na het lezen hebben de docenten in 41 van de 48 testrondes samen met hun 
leerlingen de plaats van de tekst binnen het thema in de context van de oudheid bepaald. Voor 
de docenten die tijdens het lezen al aandacht hadden besteed aan contextualisatie leverde dit 
afwisseling in informatieaanbod tijdens het lezen op. Het zorgde ook voor minder tijdsdruk in 
de fase na het lezen, doordat contextualisatie in de tekstopdracht niet meer aan bod hoefde te 
komen.
Ter evaluatie van de tekst in context binnen het thema hebben de docenten na het lezen 
vooral aandacht besteed aan actualisatie. Receptie is veel minder vaak ingezet om de tekst in 
context binnen het thema te evalueren. Aangezien het bepaalde thema aan moet sluiten bij 
tekst en leerling lijkt actualisatie een voor de hand liggender keus omdat de afstand tussen 
een actualisatiebron en de persoonlijke reﬂectie van een leerling vaak waarschijnlijk kleiner zal 
zijn dan die tussen een receptiebron en persoonlijke reﬂectie. Receptie is mogelijk ook lastiger 
in te zetten voor evaluatie van een tekst binnen het thema omdat receptie-uitingen alleen bij 
toeval en niet automatisch aansluiten bij het bepaalde thema. Het vinden van een receptie-
uiting verlangt van een docent bovendien veel inhoudelijke kennis op een gebied waarin hij 
veelal niet is opgeleid. 
Persoonlijke reﬂectie is na het lezen in 46 van de 48 testrondes aan bod gekomen, waarbij 
er in 38 testrondes sprake was van een expliciete link met de tekst binnen het thema. Hieruit 
bleek dat de docenten in staat waren om persoonlijke reﬂectie aan bod te laten komen in hun 
onderwijs, maar dat het vasthouden van de link met de tekst daarbinnen niet altijd gelukt is (zie 
ontwerpcriterium 2). 
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2.2 Ontwerpcriterium 2 – thematisch werken
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
2)  een thema te bepalen dat aansluit bij de tekstinhoud, de wereld van de leerling, 
vak- en onderwijsdoelen en dat gedurende het leesproces de focus bepaalt van de 
reis richting persoonlijke reﬂectie.
Het bepalen van een thema bij een tekst zorgt in literatuuronderwijs GLTC op verschillende 
manieren voor verbinding. Ten eerste levert het bepalen van een passend thema een verbinding 
op tussen de verschillende vakdoelen en een Latijnse of Griekse tekst. Hiervoor bepaalt een 
docent een thema dat aansluit bij de inhoud van de gehele tekst in context. Het thema geeft 
vervolgens richting aan de keuzes die de docent maakt in zijn aanbod van vakinhoudelijke 
informatie (Buttjes, 1990; Clouet, 2006; Jamin & Verhoeven, 1998; Verbrugge & Verhoeven, 1981). 
Het bepalen van een thema kan zo ook helpen de talige focus van docenten te doorbreken 
(Glücklich, 2008; Keip & Doepner, 2010; Kramsch, 1993). Ten tweede zorgt het bepalen van 
een thema ervoor dat een docent de verbinding tussen tekst en leerling expliciet kan maken 
(Glücklich, 2008; Keip & Doepner, 2010; Verbrugge & Verhoeven, 1981). Een thema dat past binnen 
een didactische aanpak die gericht is op intercultureel bewustzijn, heeft betekenis buiten de 
context van de oudheid en maakt persoonlijke reﬂectie op de tekst in context voor de leerling 
mogelijk. Literatuuronderwijs aan de hand van een thema zorgt er zo voor dat het uitgevoerd 
curriculum-in-actie gericht is op onderwerpen die zowel vakinhoudelijk als pedagogisch 
waardevol zijn (Wiggins & McTighe, 2005). 
De centrale positie die thematisch werken binnen het ITHAKA-instrument inneemt, is bevestigd 
in alle studies. De docenten hebben gedurende het leesproces op verschillende momenten 
stilgestaan bij het thema: voor het lezen is er in 39 van de 48 testrondes aandacht besteed 
aan het thema (studie II: 4/4; studie III: 19/24; studie IV: 16/20), tijdens het lezen in 41 testrondes 
(studie II: 4/4; studie III: 20/24; studie IV: 17/20) en na het lezen in 47 testrondes (studie II: 4/4; 
studie III: 24/24; studie IV: 19/20). De docenten bevestigden dat het bepalen van een thema 
bijdroeg aan de gerichtheid van het leesproces, omdat het zowel zorgde voor afbakening van 
de vakinhoudelijke leerstof als voor het vaststellen van het belang van de tekstinhoud voor 
hun leerlingen. De hulpmiddelen die voor bepaling van het thema in het ITHAKA-instrument 
waren opgenomen en in de opeenvolgende ontwikkelstudies verder zijn ontwikkeld, hebben 
de docenten hierbij geholpen. 
Het bleek desondanks echter niet altijd gemakkelijk voor de docenten om vorm te geven aan een 
volledige thematische leerlijn waarin voor en tijdens het lezen aandacht was voor het thema, en 
tijdens of na het lezen aandacht werd besteed aan contextualisatie van en persoonlijke reﬂectie 
op de tekst binnen het thema. Er was in 28 van de 48 testrondes sprake van een volledige 
HOOFDSTUK 11
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 333
333
thematische leerlijn (studie II: 3/4; studie III: 16/24; studie IV: 9/20). De grootste uitdaging voor 
docenten in de vormgeving daarvan was aandacht voor de tekst binnen het thema als centrale 
focus in alle drie de fasen van het leesproces. Dit gold vooral voor de docenten van studie IV: 
de studie waarin de docenten niet door de onderzoeker getraind zijn, maar hun onderwijs aan 
de hand van schriftelijk curriculummateriaal vorm hebben gegeven. Vooral in de tekstopdracht 
verschoof de focus van de tekst binnen het thema naar alleen het thema. Aangezien dit in 
studie II en III niet het geval was, leek gerichte scholing van de docenten de vormgeving van 
ontwerpcriterium 2 in het uitgevoerd curriculum-in-actie te ondersteunen. Gezien het belang 
van de vormgeving van een thematische leerlijn voor reﬂectie op het eigene en het vreemde aan 
de hand van een klassieke tekst is het aan te bevelen om gerichte training aan te bieden in het 
opzetten van een thematische leerlijn aan docenten die deze werkwijze willen gaan toepassen.
2.3  Ontwerpcriterium 3 – het stimuleren van dialoog tussen leerling, tekst 
en leeromgeving
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
3)  gedurende het leesproces dialoog tussen de leerling en de tekst en met anderen 
over de tekst te stimuleren.
Ontwerpcriterium 3 is gericht op de didactische vormgeving van het thematische leesproces. 
Hierin staat een dialoog tussen de tekst, de leerling en zijn leeromgeving centraal. De betekenis 
die een leerling aan een tekst geeft is gebaseerd op de tekst, op zijn voorkennis (Kintsch, 1998, 
2013; Kintsch & Van Dijk, 1983) en op de leeromgeving waarin de betekenisconstructie plaatsvindt 
(Duke et al., 2011; Many, 2004; McNamara, 2012; Rapp et al., 2007; Ruddell & Unrau, 2013; Swaﬀar et 
al., 1991; Tierney & Cunningham, 1980). Actieve betekenisconstructie door een leerling verlangt 
dat een docent een interactief proces vormgeeft door op verschillende momenten in het 
leesproces dialoog tussen tekst, leerling en leeromgeving mogelijk te maken (Bredella, 2010; 
Bredella & Burwitz-Melzer, 2004; Bredella et al., 2004; Burwitz-Melzer, 2001, 2003; Delanoy, 2005; 
Nünning, 1997; Ruddell & Unrau, 2013).
 
In het ITHAKA-instrument begint de dialoog van de leerling met de tekst al voor het lezen als 
een docent zijn literatuuronderwijs richt op het expliciteren van de globale tekstinhoud en op 
introductie van het thema (ontwerpcriterium 1a). Tijdens en meteen na het lezen is de dialoog 
met de tekst binnen het thema in de klas vooral gericht op het vaststellen van de tekstbasis 
(ontwerpcriterium 1b t/m c-I). In het ITHAKA-instrument is als eerste stap na het lezen een 
samenvattingsopdracht opgenomen. Deze opdracht geeft een leerling de gelegenheid om 
meteen na het lezen de gehele, zojuist ontsloten tekst te overzien (Duke et al., 2011; McNamara 
et al., 2012). Het belang van de samenvattingsopdracht is in de opeenvolgende versies van het 
ITHAKA-instrument sterker benadrukt. Dit heeft er waarschijnlijk aan bijgedragen dat gedurende 
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studie II, III en IV steeds meer docenten expliciet een samenvattingsopdracht hebben 
vormgegeven (studie II: 1/4; studie II: 15/24; studie IV: 19/20). 
Na het vaststellen van de tekstbasis gaat de dialoog met en over de gehele tekst verder. 
Deze voortgezette dialoog na het lezen is erop gericht dat iedere leerling een zo rijk mogelijk 
situatiemodel construeert en met zijn opgedane voorkennis integreert (Kintsch, 1998, 2013; 
Kintsch & Van Dijk, 1983). Binnen het ITHAKA-instrument geeft een docent deze dialoog met 
de tekst binnen het thema didactisch vorm op basis van het stappenplan voor ontwerp en 
uitvoering van een tekstopdracht. In aansluiting op ontwerpcriterium 1 en 2 besteedt een 
leerling in de tekstopdracht aandacht aan de gehele tekst binnen het thema aan de hand 
van verschillende vakdoelen. Om de dialoog tussen tekst, leerling en leeromgeving vanaf het 
begin te richten ontwerpt de docent idealiter in zijn voorbereiding een tekstopdracht. Deze 
tekstopdracht biedt een open en complexe opdracht, waarvoor er meerdere oplossingen 
mogelijk zijn (Burwitz-Melzer, 2003; Byram et al., 2002; Delanoy, 2005; Havekes et al., 2012; 
Havekes et al., 2009). De leerlingen moeten deze oplossingen zichtbaar maken door het creëren 
van een concreet gezamenlijk product (brains on the table) (Burwitz-Melzer, 2003; Havekes et 
al., 2012; Leat & Nichols, 2000). In de uitvoering verhoudt een leerling zich eerst individueel tot 
de tekst binnen het thema, vervolgens in een groep met minimaal een andere leerling en tot 
slot in een klassengesprek onder leiding van zijn docent (Bredella, 2010; Burwitz-Melzer, 2003; 
Chin, 2006, 2007; Havekes et al., 2012; Havekes et al., 2009; Kramsch, 1993; Leat & Nichols, 2000; 
Ruddell & Unrau, 2013). Het stappenplan voor ontwerp en uitvoering van de tekstopdracht is 
naar aanleiding van studie II, III en IV aangescherpt. De formulering en ook de volgorde van het 
stappenplan zijn naar aanleiding van studie II, III en IV steeds aangepast, maar niet fundamenteel 
gewijzigd.
De docenten van studie II, III en IV waren in staat ontwerpcriterium 3 van het uitgevoerd 
curriculum-in-actie aan de hand van het ITHAKA-instrument in de lespraktijk vorm te geven. Er 
werd daarvoor van de docenten echter een (ﬂinke) tijdsinvestering verlangd. De docenten gaven 
aan dat de implementatie van de werkwijze volgens het ITHAKA-instrument en dan vooral het 
ontwerpen van de tekstopdracht (veel) ontwikkeltijd verlangde, omdat ze door het ontbreken 
van kant-en-klaar materiaal alles zelf moesten bedenken en maken. Vooral het zoeken naar voor 
leerlingen geschikt bronnenmateriaal bleek een lastige opgave. Het zou docenten helpen als 
voor leerlingen geschikt (gemaakt) bronnenmateriaal eenvoudiger toegankelijk was.
2.4 Conclusie
Literatuuronderwijs dat vormgegeven wordt aan de hand van de drie ontwerpcriteria kan 
de kloof tussen het beoogd en uitgevoerd curriculum voor geïntegreerd literatuuronderwijs 
GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde overbruggen. Docenten GLTC hebben 
met het ITHAKA-instrument een theoretisch onderbouwd en empirisch getest vakdidactisch 
instrumentarium in handen om geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het 
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eigene en het vreemde te ontwerpen en uit te voeren. In de lessen die een docent op basis van 
het ITHAKA-instrument geeft, gaat een leerling aan de hand van een Latijnse of Griekse tekst op 
reis langs de verschillende vakdoelen die centraal staan in het beoogd curriculum GLTC. Die reis 
begint met stapsgewijze talige, culturele en stilistische tekstontsluiting. Vervolgens worden ter 
verdieping van het begrip van de gehele tekst achtereenvolgens de vakdoelen contextualisatie 
en eventueel receptie en/of actualisatie aangedaan om uiteindelijk aan te komen bij het 
einddoel: de inzet van de tekst in context (het vreemde) als spiegel voor de leefomgeving van 
de leerling (het eigene). In hun reisvoorbereiding stellen docenten een thema op dat aansluit 
bij de tekst en bij (de wereld van) hun leerlingen. Onderweg zorgt het thema voor inhoudelijke 
focus en zo voor een gerichte invulling van het gehele leesproces. Deze reis is gevisualiseerd in 
een literatuurdidactisch model voor het GLTC-onderwijs (Figuur 1).
Docenten geven deze reis didactisch vorm door hun lessen vorm te geven binnen de drie fasen 
van het leesproces (voor, tijdens en na het lezen) en door gedurende dit leesproces de ruimte 
te geven aan een constante dialoog tussen de leerling, de tekst en zijn leeromgeving. Om de 
gehele reis vorm te kunnen geven is het essentieel dat docenten over voldoende ontwikkeltijd 
en/of voldoende inhoudelijke ondersteuning beschikken.
3. DISCUSSIE
Bovenstaande conclusie moet geïnterpreteerd worden tegen de achtergrond van een aantal 
methodologische keuzes die in dit onderzoek gemaakt zijn. In deze paragraaf wordt op de 
belangrijkste van deze keuzes ingegaan.
In dit onderzoek is gekozen voor een nauwe samenwerking met docenten GLTC (Van den Akker, 
Gravemeijer, et al., 2006). De eﬀectiviteit van de in dit onderzoek ontwikkelde aanpak voor de 
gewenste leerresultaten van leerlingen (het bereikte curriculum GLTC) is bekeken door de lens 
van de deelnemende docenten, niet door (ook) de resultaten van leerlingen in de analyse te 
betrekken (zie 12.5). Hier is voor gekozen omdat de realisatie van een uitgevoerd curriculum GLTC 
gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde al lange tijd niet van de grond komt (Goris, 
2007; Kroon & Sluiter, 2010; Van der Plaat, 2016, 2017; Verhoeven, 1997; Yin, 2009). Gezien het 
belang van de ontwikkeling van een hierop gerichte aanpak en de cruciale positie van docenten 
binnen onderwijsvernieuwing (R. D. Anderson & Helms, 2001; Desimone, 2002; Waslander, 2007) is 
er binnen dit onderzoek prioriteit aan gegeven om eerst een ‘stabiele(re)’ versie van het ITHAKA-
instrument voor gebruik door docenten te ontwikkelen. Versie D van het ITHAKA-instrument lijkt 
‘stabiel’ genoeg om niet alleen de ervaringen van docenten en hun ideeën over leereﬀect bij de 
verdere ontwikkeling te betrekken, maar ook de resultaten van leerlingen. Deze aanpak sloot aan 
bij de verschillende fasen van onderzoek die binnen ontwerponderzoek onderscheiden worden: 
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“Alpha testing concerns early assessment of design ideas. (…) Beta testing is conducted with 
working system components within a more or less functional system, and focuses on use in 
context. (…) (gamma testing) takes place with a nearly ﬁnal, or at least highly stable, version 
of the intervention.” (McKenney & Reeves, 2013, pp. 137-138)
Er hebben in dit onderzoek geen observaties plaatsgevonden van de lessen die de docenten 
op basis van het ITHAKA-instrument hebben gegeven. Dat betekent dat de docenten mogelijk 
positiever over de feitelijke gang van zaken hebben gerapporteerd dan feitelijk het geval was en 
dat de docenten eventueel hun materiaal achteraf nog hebben kunnen aanpassen zonder dat te 
rapporteren. Hierdoor zijn mogelijk positievere resultaten uit dit onderzoek naar voren gekomen 
dan wanneer er wel sprake was geweest van lesobservaties of van een ander controlemiddel 
gedurende de uitvoering door de docenten. Daarom is als controle de analyse van de 
docentervaringen in alle studies voorgelegd aan (een deel van) de deelnemers en besproken 
aan de hand van een semigestructureerd interview. 
De resultaten van dit onderzoek kunnen ook positief beïnvloed zijn doordat de deelnemers zich 
bij alle studies vrijwillig hebben aangemeld. Hierdoor was er mogelijk sprake van een groep 
docenten met een hoge(re) betrokkenheid bij bijvoorbeeld het schoolvak of bij dit speciﬁeke 
onderwerp. Deze mogelijk hogere betrokkenheid was echter gezien de focus op het ontwerpen 
van een zo stabiel mogelijke versie van het ITHAKA-instrument ook een voordeel. Op basis 
van de resultaten van deze studie lijken docenten met de bereidheid zich in deze aanpak te 
verdiepen met het ITHAKA-instrument een hulpmiddel in handen te hebben om reﬂectie op het 
eigene en het vreemde vorm te geven in hun literatuuronderwijs.
De docenten gaven binnen de opgestelde criteria zelf vorm aan hun literatuuronderwijs. Dit gaf 
docenten binnen de kaders van het instrument de vrijheid om het gebruik van het instrument 
aan te passen aan hun eigen voorkeuren en werkomgeving (Doyle & Rosemartin, 2012; Jonas, 
2001; Rogers, 2003). In de opzet van de studies was het bovendien de bedoeling om een zo 
breed mogelijke inzet van het instrument in het literatuuronderwijs GLTC te testen. De gevolgde 
opzet had het voordeel dat de docenten materiaal konden ontwerpen dat niet beperkt was tot 
bijvoorbeeld een van de klassieke talen, een auteur of een genre of tot een bepaalde didactische 
aanpak. Het onderzochte materiaal toonde daardoor echter ook grote verschillen tussen de 
deelnemende docenten in bijvoorbeeld vakinhoudelijke kennis en overtuiging, creativiteit en 
snelheid van werken. 
Voor iedere docent in studie II, III en IV is een individueel analyseschema opgesteld dat in 
opbouw de drie ontwerpcriteria volgde. Hierdoor kon in de analyse binnen de verscheidenheid 
die het lesgeven op basis van een principle-based scenario (Stokhof, 2018) met zich meebracht 
recht gedaan worden aan de materialen en ervaringen van de individuele docent. Daarnaast 
konden zo de aanpak en gerapporteerde ervaringen van de docenten met elkaar vergeleken 
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worden. De analyseschema’s bevatten data die zich leenden voor deductieve analyse (data 
gebaseerd op de drie ontwerpcriteria) en data die zich leenden voor inductieve analyse (data 
gebaseerd op gerapporteerde docentervaringen). Deze combinatie van data maakte het 
enerzijds mogelijk om te analyseren of de ontwerpcriteria in het materiaal van de docenten 
terug te zien waren. Anderzijds was het mogelijk om te bekijken welke van de schriftelijk en 
mondeling gerapporteerde ervaringen van de docenten bij deze ontwerpcriteria aansloten 
en welke relevante ervaringen met deze werkwijze de docenten verder rapporteerden (Ayres, 
2008; Fereday & Muir-Cochrane, 2006). Deze manier van opzetten van de analyseschema’s heeft 
gedurende de analyse van de data van studie II, III en IV veel houvast geboden en heeft ervoor 
gezorgd dat de aanpak van de individuele docent zichtbaar bleef in de veelheid van de data. 
Sterkere controle op een aantal docentkenmerken had mogelijk een eenvoudiger vergelijking 
van de docenten onderling opgeleverd, maar waarschijnlijk ook een beperktere blik op de 
inzetbaarheid van het ITHAKA-instrument in de bovenbouw van het GLTC-onderwijs. 
4. THEORETISCHE EN PRAKTISCHE IMPLICATIES 
In deze paragraaf wordt ingegaan op de mogelijke theoretische en praktische implicaties van de 
uitkomsten van dit onderzoek. 
4.1  Theoretische implicaties
De belangrijkste theoretische implicatie van dit onderzoek bestaat uit een nuancering van de 
vakinhoudelijke invulling van de begrippen meaning en signiﬁcance, die vooral door het onderzoek 
van Verhoeven (1997) binnen het klassieke talenonderwijs zijn geïntroduceerd. Verhoeven heeft 
een model voor toetsanalyse ontwikkeld om te kunnen bepalen of de na de Mammoetwet 
nagestreefde accentverschuiving “van vertalen naar tekstbegrip” (p. 47) terug te zien was in de 
tekstbegripstoetsen van docenten GLTC. Daarvoor heeft hij tekstverklaringstoetsen geanalyseerd 
binnen de “tekst-dimensie” (p. 45) en de “doel-dimensie” (p. 46). Binnen de tekst-dimensie maakte 
hij naar Kintsch en Van Dijk (1983) onderscheid tussen het micro- en macroniveau van de tekst. Ook 
de situatieve en cultuurhistorische context valt onder de tekstdimensie. Binnen de doeldimensie 
maakte hij onderscheid tussen het “tekstbegrip in engere zin” (namelijk “analyseren, herformuleren en 
expliceren” (p. 46, cursivering in origineel)) en het “tekstbegrip in bredere zin” (namelijk “interpreteren 
en evalueren” (p. 46, cursivering in origineel)). Binnen het tekstbegrip in bredere zin maakte hij in 
navolging van Hirsch (1967) onderscheid tussen meaning (“Bij ‘interpreteren’ gaat het om de vraag 
naar wat de auteur aan het beoogde publiek heeft willen overbrengen.” (p. 46)) en signiﬁcance 
(“Bij ‘evalueren’ gaat het om een waardering, waarbij de aandacht vooral gericht is op de vraag 
welke betekenis de tekst voor de lezer heeft (…): de lezer problematiseert, betrekt de tekst op 
de eigen situatie, neemt een kritische stellingname in; het gaat om persoonlijke verwerking.” (p. 
14)). Reﬂectie op het eigene en het vreemde is binnen het onderzoek van Verhoeven daarmee 
gelijkgesteld aan het bepalen van respectievelijk signiﬁcance en meaning. 
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Voorliggend onderzoek heeft duidelijk gemaakt welke vakdoelen docenten onderscheiden bij 
de vakinhoudelijke invulling van meaning en signiﬁcance en hoe deze vakdoelen met elkaar 
samenhangen. Studie IA heeft laten zien dat docenten voor het bepalen van de meaning van 
een tekst onderscheid maakten tussen tekstontsluiting en contextualisatie. Tekstontsluiting is 
voorwaardelijk voor het bepalen van de meaning: pas als de gehele tekst ontsloten is, is het 
voor een leerling mogelijk de gehele tekst in de relevante context te plaatsen en zich een beeld 
te vormen hoe de tekst binnen het thema in de cultuur van de oudheid past. Reﬂectie op het 
vreemde is daarom pas mogelijk na het lezen.
Voor de opbouw van vakinhoudelijke informatie over de tekstcontext die relevant is voor het 
tekstbegrip gedurende het leesproces, is in dit onderzoek een cultuurmodel ontworpen (zie 
4.4). In dit model is gebruik gemaakt van onderscheid tussen de niveaus en dimensies van 
cultuur uit het moderne talenonderwijs (Risager, 2007, 2011). Aan de hand van dit model is het 
voor een docent mogelijk om te bepalen welke culturele informatie wanneer in het leesproces 
relevant is voor een leerling om de inhoud van de tekst te kunnen begrijpen. Mogelijk kan dit 
cultuurmodel op zijn beurt bijdragen aan verdere theorievorming rondom de plaats van cultuur 
in het literatuuronderwijs van zowel de klassieke als de moderne talen.
Als het vreemde bepaald is, richt een docent zijn onderwijs op signiﬁcance. Ook voor signiﬁcance 
heeft voorliggend onderzoek duidelijk gemaakt welke vakdoelen docenten daarbij onderscheiden 
en hoe ze met elkaar samenhangen. De docenten onderscheidden in studie IA drie vakdoelen: 
receptie, actualisatie en persoonlijke reﬂectie. Het expliciete onderscheid dat de docenten maakten 
tussen actualisatie en persoonlijke reﬂectie week af van inzichten uit de vakdidactische literatuur. 
Hierin werd persoonlijke reﬂectie beschouwd als onderdeel van actualisatie (De Ferrante & Van 
Mourik, 2015; Kroon & Sluiter, 2010; Sicking 1968; Verhoeven, 1997). Als gevolg van de resultaten 
van studie IA zijn in dit onderzoek actualisatie en persoonlijke reﬂectie van elkaar gescheiden. Wat 
Verhoeven “evalueren” (p. 46) noemde, is in dit onderzoek gelijkgesteld aan persoonlijke reﬂectie. 
Hiervan is sprake als een leerling de tekst in context als spiegel gebruikt voor zijn eigen leven 
(e.g. Bredella, 2010; Burwitz-Melzer, 2003; Clouet, 2006; Kramsch, 1993, 2003, 2013; Nussbaum, 1997). 
‘Evaluatie’ is binnen dit onderzoek gebruikt als docenten van leerlingen vragen om het perspectief 
van een ander (receptie) en/of een ander perspectief (actualisatie) in te zetten voor begrip van de 
tekstinhoud als mogelijke tussenstap tussen meaning en signiﬁcance. 
Kortom, dit onderzoek heeft het onderzoek van Verhoeven (1997) genuanceerd. In dit onderzoek is 
vastgesteld dat bij reﬂectie op het vreemde tekstontsluiting voorwaardelijk is voor contextualisatie 
van de gehele tekst. Daarnaast is vastgesteld dat receptie en actualisatie ingezet kunnen worden 
om een leerling het vreemde te laten evalueren. Van persoonlijke reﬂectie is echter pas sprake als 
een leerling de tekst in context in verband brengt met zijn eigen overtuigingen. Intercultureel 
bewustzijn komt daarmee binnen het literatuuronderwijs GLTC niet zozeer tot stand door reﬂectie 
op het eigene en het vreemde, maar door reﬂectie op het eigene via het vreemde.
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Uit voorliggend onderzoek is verder gebleken dat voor de vormgeving van literatuuronderwijs 
gericht op intercultureel bewustzijn het bepalen van een zowel vakinhoudelijk als pedagogisch 
waardevol thema bij de tekst essentieel is. Deze bevinding sloot aan bij didactische literatuur gericht 
op onderwijs aan de hand van centrale concepten. Concepten worden daarbinnen gedeﬁnieerd 
als: “general ideas that can organize facts and topics into higher level generalizations.” (Erickson, 
2002, p. 5). Milligan en Wood (2010) bespreken dat het voordeel van een onderwijsbenadering 
aan de hand van concepten erin gelegen is dat het docenten ondersteunt in het ﬁlteren van de 
mogelijk aan te bieden informatie gericht op de belangrijkste ideeën van het schoolvak: “we have 
observed teachers reduce coverage, teach in far greater depth, and support repeated engagement 
with key conceptual understandings as a result of concept-led planning.” (p. 490). De docenten 
hebben in de vier ontwikkelstudies van dit onderzoek onderschreven dat het bepalen van een 
thema hun inhoudelijke focus gaf in hun lessen en dat het ervoor zorgde dat ze een onderbouwde 
keuze konden maken in de aan te bieden vakinhoudelijke informatie. Voor literatuuronderwijs 
gericht op intercultureel bewustzijn is het bepalen van een thema een centraal concept, omdat 
een thema zorgt voor een inhoudelijk verband tussen vakdoelen en onderwijsdoelen, tussen de 
verschillende vakdoelen onderling en tussen de tekst in context en de wereld van de leerling.
De vakdidactische theorie over het belang van receptie is in deze studie niet bevestigd door de 
keuzes van de docenten. In de vakdidactische literatuur wordt het belang van aandacht voor 
receptie binnen de schoolvakken GTC en LTC op twee manieren onderbouwd. Enerzijds geeft 
dit vakdoel leerlingen inzicht in de soms zeer directe lijnen tussen de oudheid en hun eigen tijd 
door ze kennis te laten maken met kunstuitingen uit de Europese culturele traditie die gebaseerd 
zijn op cultuuruitingen uit de oudheid (Doepner, 2010; Kuhlmann, 2009; Nickel, 1993). Anderzijds 
zou de manier waarop in een receptiebron met de oudheid wordt omgegaan voor een leerling 
een voorbeeld of een aanleiding kunnen zijn om zelf een positie in te nemen tegenover de tekst 
in context (Doepner, 2010). Ondanks deze mogelijkheden die de inzet van receptie aan docenten 
biedt, hebben de docenten van studie II tot en met IV receptie in de tekstopdracht in vergelijking 
met actualisatie zeer beperkt ingezet. Waarom de docenten eerder actualisatie inzetten voor 
evaluatie van het vreemde dan receptie is niet duidelijk geworden. Het zou te maken kunnen 
hebben met de thematische benadering die binnen het ITHAKA-instrument wordt gevolgd. 
Daardoor was het mogelijk moeilijker om een passende receptie-uiting te vinden dan om een 
actualisatiebron in te zetten, of gaven de docenten er de voorkeur aan om een actualisatiebron 
in te zetten omdat die dichter bij de wereld van de leerling kwam dan een receptiebron. Het zou 
ook kunnen dat het docenten GLTC aan voldoende kennis op dit gebied ontbreekt. 
De docenten van studie II en III hebben ontwerpcriterium 2 (focus in leesproces door het bepalen 
van een thema) beter gevolgd dan de docenten van studie IV. De docenten van studie II en III zijn 
getraind door de onderzoeker in het gebruik van het ITHAKA-instrument en hebben gedurende 
die training de gelegenheid gehad om met vakcollega’s te overleggen. Zij beschikten dus 
over meer steun dan de docenten van studie IV. De docenten in studie II, III en IV benadrukten 
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het belang van overleg met collega’s en in studie III en IV werd expliciet het belang van 
scholing genoemd. In dit onderzoek leek daarmee het belang van meerdere hulpbronnen 
voor professionele ontwikkeling van docenten dan alleen het ontworpen curriculummateriaal 
bevestigd te worden (e.g. Davis & Krajcik, 2005; Smith & Ingersoll, 2004; Voogt et al., 2011).
De verschillende versies van het ITHAKA-instrument die onderzocht zijn in studie IA en in studie 
II tot en met IV bestonden uit een algemene gebruiksinstructie en een uitgewerkt voorbeeld. 
De docenten benoemden in alle studies het belang van het uitgewerkte voorbeeld als houvast 
voor het ontwerp van hun onderwijs. Dit bevestigde het belang van concreet, representatief 
curriculummateriaal voor het leren van docenten (Davis & Krajcik, 2005; Remillard, 2000; Voogt 
et al., 2011). Ondanks de waardering van de docenten voor de aanwezigheid van een concrete 
uitwerking van het ITHAKA-instrument, zorgde dit curriculummateriaal ook voor uniformiteit in 
de uitwerking van de tekstopdrachten in studie II, III en IV. De inzet van een tekstopdracht in de 
fase na het lezen is het onderdeel waarin de aanpak volgens het ITHAKA-instrument het sterkst 
afwijkt van de gangbare praktijk waarin er veelal geen tijd gemaakt wordt voor werken met de 
tekst na het lezen (Van der Plaat, 2016). Dit verklaart wellicht waarom de docenten vooral in die 
fase het houvast van een voorbeeld hebben gezocht. Variatie in voorbeelduitwerkingen van 
curriculummateriaal leek in deze studie van belang om te voorkomen dat de kracht van concreet 
curriculummateriaal de onderliggende ontwerpcriteria overschaduwde.
4.2 Praktische implicaties
De Verkenningscommissie Klassieke Talen vat in Het geheim van de blauwe broer de problematiek 
van het onderwijs GLTC als volgt samen:
“In de visie van de commissie verdienen taal en cultuur dus beide aandacht, en bij voorkeur 
in samenhang. Deze visie sluit geheel aan bij de beoogde doelen en eindtermen van het 
onderwijs in de Klassieke Talen. De problemen liggen vooral in de praktische omzetting van 
deze doelen in het curriculum.” (Kroon & Sluiter, 2010, p. 19, cursivering in origineel)
De drie ontwerpcriteria voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum bieden de handvatten 
waarmee een docent GLTC zijn geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op 
het eigene en het vreemde vorm kan geven. Het ITHAKA-instrument biedt een mogelijke 
concretisering daarvan. Daarmee is de nagestreefde praktische omzetting van de doelen van 
het GLTC-onderwijs in dit onderzoek gerealiseerd.
Voor brede invoering van deze manier van werken in de praktijk van het onderwijs is er steun nodig 
voor docenten vooral bij de vormgeving van de fase na het lezen. Expliciete en intensieve aandacht 
voor deze fase is het grootste verschil tussen de traditionele aanpak van het literatuuronderwijs GLTC 
en de in dit onderzoek voorgestelde aanpak. Gezien het belang van aandacht voor het macroniveau 
van de tekst voor het begrip van de tekstbasis (Duke et al., 2011; Kintsch, 1998, 2013; McNamara et 
STUDIE IV - WERKELIJKE BRUIKBAARHEID EN EFFECTIVITEIT ITHAKA-INSTRUMENT (VERSIE C) ZONDER DOCENTENTRAINING
11
530818-L-sub01-bw-vanOeveren
Processed on: 2-5-2019 PDF page: 342
342
al., 2012) en gezien het belang van begrip van de gehele tekst in context als basis voor reﬂectie op 
zowel het vreemde als het eigene (Bredella, 2010; Burwitz-Melzer, 2001; Kramsch, 1993, 1995, 2013), is 
het werken met de tekst niet klaar als de laatste woorden ervan vertaald zijn. Dit betekent dat een 
docent zijn onderwijs zo in moet richten dat er ruimte is voor een fase na het lezen. De handvatten 
in het ITHAKA-instrument voor het maken van gerichte keuzes – in het aanbieden van tekstrelevante 
vakinhoudelijke informatie gedurende het leesproces, voor thematisch werken en voor het 
vormgeven van een dialoog tussen leerling, tekst en leeromgeving – zijn naast het verdiepen van 
het tekstbegrip door vakinhoudelijke focus ook bedoeld om docenten de gelegenheid te geven de 
fase na het lezen in de praktijk vorm te kunnen geven. Studie II, III en in mindere mate IV hebben 
echter ook laten zien dat de voorbereiding van deze fase volgens de docenten veel tijd kost en dat de 
uitvoering ervan gevoelig is voor lesuitval. Een voor de hand liggende oplossing lijkt het aanbieden 
van kant en klaar lesmateriaal. Dit zou aansluiten bij de wens van de docenten in studie II, III en IV 
om de tekstopdracht al voor het lezen af te hebben. Het scheelt bovendien veel voorbereidingstijd 
en die kan dan gestoken worden in het aanpassen van de opdracht als er onverhoopt sprake is 
van lesuitval. Het heeft echter als nadeel dat kant en klaar lesmateriaal niet aan te passen is aan 
de eigen aanpak of context of aan de eigen leerlingen (Doyle & Rosemartin, 2012). Dit impliceert 
dat er voor de invoering van het ITHAKA-instrument in de dagelijkse onderwijspraktijk van het 
literatuuronderwijs GLTC twee soorten lesmateriaal nodig zijn: volledig uitgewerkte thema’s en voor 
docenten toegankelijk bronnenmateriaal of uitgewerkte deelproducten aan de hand waarvan de 
docenten in ieder geval voor een deel zelf hun onderwijs kunnen ontwerpen. Het materiaal dat de 
docenten in dit onderzoek hebben ontworpen zou daartoe de eerste aanzet kunnen geven.
Zowel in studie III als IV benoemden de docenten ook het belang van scholing in deze manier 
van werken, niet alleen om te kunnen overleggen met een expert, maar ook met vakcollega’s. 
Het belang van scholing werd ook duidelijk doordat vooral in studie IV – de enige studie waarin 
de docenten niet geschoold zijn in gebruik van het ITHAKA-instrument – het vasthouden van de 
thematische leerlijn in minder dan de helft van de testrondes tot stand kwam. Om deze manier 
van werken te verankeren in het literatuuronderwijs GLTC is gerichte nascholing van het huidige 
docentencorps noodzakelijk. Toekomstige docenten zouden deze aanpak aangeleerd kunnen 
krijgen binnen de lerarenopleiding.
5. AANBEVELINGEN VERVOLGONDERZOEK
Hoewel de docenten die aan dit onderzoek hebben deelgenomen, beweerden dat hun 
leerlingen de beoogde thematische leerdoelen konden behalen aan de hand van het materiaal 
dat zij hadden gemaakt, is die bewering in dit onderzoek niet bevestigd door bijvoorbeeld 
het beoordelen van leerlingproducten. Een dergelijk onderzoek naar de eﬀectiviteit van het 
ITHAKA-instrument vanuit leerlingperspectief zou een logische vervolgstap zijn (McKenney 
& Reeves, 2013; Nieveen & Plomp, 2013; Van den Akker, McKenney, et al., 2006). Een andere 
manier om de eﬀectiviteit van het ITHAKA-instrument verder te testen is het te laten gebruiken 
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door docentgroepen die in dit onderzoek niet of minder aan bod zijn gekomen, bijvoorbeeld 
docenten in opleiding, beginnende docenten of docenten met een sterke(re) voorkeur voor (ver)
taalonderwijs. Hierdoor kan er mogelijk een nauwkeuriger uitspraak worden gedaan over de 
inzetbaarheid van het ITHAKA-instrument in de breedte van het docentencorps.
De docenten van studie III en IV benoemden dat leerlingen het van belang vonden dat er een 
verband was tussen de vakdoelen waaraan tijdens de les aandacht werd besteed en de toetsing. 
Sommige docenten hebben aan de tekstopdracht (binnen het ITHAKA-instrument bedoeld 
als formatieve toetsing van reﬂectie op het eigene en het vreemde) een cijfer verbonden. Op 
die manier zou het mogelijk zijn om de vakdoelen contextualisatie, receptie, actualisatie en 
persoonlijke reﬂectie op tekstniveau mee te laten tellen in het schoolexamencijfer. Een andere 
mogelijkheid is om deze vakdoelen terug te laten komen in vragen op tekstverklaringstoetsen. 
Het opstellen van toetsingscriteria als grondlegger voor vragen die in aansluiting op de 
thematische leerdoelen op een schriftelijke of mondelinge toets gesteld zouden kunnen 
worden, zou een relevant vervolg zijn op dit onderzoek en op dat van Verhoeven (1997). 
Het voeren van een dialoog met zoveel mogelijk anderen is van groot belang voor begrip van 
een tekst, juist ook als intercultureel bewustzijn het doel is van tekstbegrip (Bredella, 2010; 
Burwitz-Melzer, 2003; De Ferrante & Van Mourik, 2015; Kramsch, 2003; Ruddell & Unrau, 2013). De 
vormgeving en uitvoering van het klassengesprek bleek voor sommige docenten van studie 
II tot en met IV echter een uitdaging. De docenten hadden daar graag meer handvatten voor 
gehad. In een vervolgonderzoek zou het belang van dialoog als een van de ontwerpcriteria van 
het ITHAKA-instrument gecombineerd kunnen worden met onderzoek naar het eﬀectief voeren 
van gesprekken in een klassencontext (e.g. Kienstra, 2016; Van der Veen & Van Oers, 2017).
EPILOOG
In de haven van Vathi, de huidige hoofdstad van het Griekse eiland Ithaka, staat een beeld van 
Odysseus dat de uitdaging en de beloning van zijn lange thuisreis laat zien. De ene kant toont 
Odysseus verbeten roeiend op weg naar zijn thuishaven, de andere kant toont Odysseus die 
na thuiskomst vanuit diezelfde thuishaven uitkijkt over zee. De thuisreis van Odysseus is in dit 
onderzoek gebruikt als metafoor voor een reis die een leerling en een docent maken aan de hand 
van een Latijnse of Griekse tekst richting reﬂectie op het eigene en het vreemde. Het ITHAKA-
instrument dat in dit onderzoek ontworpen en getest is, biedt de soms verbeten roeiende 
docent een boot waarmee hij zelf de inhoud van de reis kan bepalen en eraan kan bijdragen 
dat zijn leerlingen hun thuishaven bereiken. Deze reis is niet altijd eenvoudig. Ze verlangt 
afbakening van lesstof en lestijd, kent talrijke, soms onbekende tussenhavens en is gericht op 
een thuishaven die voor iedere reiziger verschillend is. Maar deze reis geeft een docent ook de 
unieke gelegenheid om datgene te realiseren wat GTC en LTC een unieke plaats geeft binnen 
het vwo-curriculum: leerlingen onderwijzen op het snijvlak van taal en cultuur aan de hand van 
Latijnse en Griekse teksten die vreemd lijken en eigen blijken.
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INLEIDING
Binnen het curriculum van de schoolvakken Griekse en Latijnse taal en cultuur (GLTC) geldt 
reﬂectie op het eigene en het vreemde sinds de jaren zeventig van de vorige eeuw als hoofddoel 
van het onderwijs. In de lespraktijk komt de vormgeving daarvan tot op de dag van vandaag 
echter niet goed van de grond, hoewel docenten klassieke talen dit hoofddoel in groten getale 
onderschrijven. Voorliggend onderzoek was erop gericht om deze lang bestaande kloof tussen 
de theorie van het schoolvak (het beoogd curriculum GLTC) en de praktijk van het schoolvak (het 
uitgevoerd curriculum GLTC) op te lossen. De onderzoeksvraag luidde: aan welke ontwerpcriteria 
moet een vakdidactisch instrumentarium GLTC voor geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op 
reﬂectie op het eigene en het vreemde voldoen om de kloof tussen het beoogd en het uitgevoerd 
curriculum te overbruggen? 
Om deze vraag te kunnen beantwoorden is een educatief ontwerponderzoek binnen het 
domein van curriculumontwikkeling uitgevoerd. De opbouw van dit proefschrift volgt de 
verschillende stadia die passen bij dit type onderzoek. In het vooronderzoek is er een context- 
en probleemanalyse uitgevoerd (hoofdstuk 1). Vervolgens is er op basis van theoretisch 
onderzoek een conceptueel kader ontwikkeld. Dit kader is in dit proefschrift opgebouwd in 
twee delen. In deel A (hoofdstuk 2 en 3) zijn op basis van onderzoek naar lezen en leesdidactiek 
(hoofdstuk 2) en onderzoek naar de rol van literaire teksten bij de ontwikkeling van intercultureel 
bewustzijn (hoofdstuk 3) zes voorlopige ontwerpcriteria voor geïntegreerd literatuuronderwijs 
gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde opgesteld. In deel B (hoofdstuk 4) zijn 
deze ontwerpcriteria vervolgens vakinhoudelijk gespeciﬁceerd op basis van de vakdoelen die 
in de eindtermen, het beoogd curriculum GLTC, zijn geëxpliciteerd. Deze speciﬁcatie heeft 
drie uiteindelijke ontwerpcriteria opgeleverd als basis voor het uitgevoerd curriculum van 
geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde. 
Vervolgens zijn deze drie ontwerpcriteria geconcretiseerd in een vakdidactisch instrumentarium 
aan de hand waarvan docenten het uitgevoerd curriculum in hun lespraktijk vorm konden geven. 
Opeenvolgende versies van (onderdelen van) dit instrumentarium zijn in vier ontwikkelstudies 
getest, steeds in samenwerking met docenten GLTC. In deel C van dit proefschrift (hoofdstuk 
5 t/m 10) is hiervan verslag gedaan. In hoofdstuk 11 is de hoofdvraag beantwoord, is de 
onderzoeksopzet geëvalueerd en zijn er suggesties gedaan voor vervolgonderzoek. Hieronder 
volgt de samenvatting per hoofdstuk.
PROBLEEMANALYSE - HOOFDSTUK 1 
In hoofdstuk 1 is de vraag beantwoord welke factoren binnen het huidige curriculum van Griekse 
taal en cultuur (GTC) en Latijnse taal en cultuur (LTC) docenten belemmeren om geïntegreerd 
literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde vorm te geven. Voor 
analyse van deze problematiek is gebruikt gemaakt van onderzoek naar curriculumontwikkeling. 
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Om geïntegreerd literatuuronderwijs Grieks en Latijn gericht op reﬂectie op het eigene en 
het vreemde vorm te kunnen geven beschikken docenten klassieke talen over twee oﬃciële 
curriculumproducten, namelijk de examenprogramma’s en de centrale eindexamens GTC en LTC. 
De examenprogramma’s geven inhoud aan het beoogd curriculum. De centrale eindexamens 
zijn het enige oﬃciële curriculumproduct voor toetsing binnen het uitgevoerd, geïnterpreteerd 
curriculum. De lesmethodes van de bovenbouw zijn uitgaven van educatieve uitgeverijen en 
daarmee geen oﬃciële curriculumproducten. Ze bieden docenten bovendien weinig steun bij 
de concrete vormgeving van het curriculum GLTC in de bovenbouw. Als veel gekozen oplossing 
geven docenten hun bovenbouwonderwijs daarom vorm op basis van de vorm en inhoud 
van het centraal eindexamen. Op dit moment is het centraal eindexamen daarmee binnen 
het curriculum GLTC de meest richtinggevende interpretatie voor de uitvoering van zowel 
het schoolexamen- als het eindexamenprogramma. Gezien de nadruk die er in het centraal 
examen ligt op taalbegrip en op begrip van het tekstoppervlakteniveau besteden docenten 
in hun lespraktijk vooral daaraan aandacht. Andere vakdoelen die naar voren komen in de 
examenprogramma’s GTC en LTC, zoals contextualisatie, receptie, actualisatie en persoonlijke 
reﬂectie krijgen veel minder aandacht. In de huidige lespraktijk lijkt er (als gevolg hiervan?) meer 
sprake te zijn van een combinatie van veel taal en weinig cultuur dan van integratie van taal en 
cultuur. Hierdoor komt de vormgeving van geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie 
op het eigene en het vreemde slecht van de grond. 
DEEL A - HOOFDSTUK 2 EN 3
In deel A van dit proefschrift zijn de ontwerpcriteria als grondlegger voor het uitgevoerd, 
geïnterpreteerd curriculum GLTC theoretisch onderbouwd. Hiervoor is gebruik gemaakt van 
onderzoek naar lezen en leesdidactiek (hoofdstuk 2) en van onderzoek naar de rol van literaire teksten 
bij de ontwikkeling van intercultureel bewustzijn, ook in het onderwijs (hoofdstuk 3). Deelvraag 1 
luidde: welke ontwerpcriteria komen voort uit enerzijds onderzoek naar lezen en leesdidactiek en anderzijds 
uit onderzoek naar literatuur en literatuurdidactiek als grondlegger voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd 
curriculum voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op het eigene en het vreemde? 
Als antwoord op deze deelvraag zijn in deel A zes voorlopige ontwerpcriteria geformuleerd:
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
1) het leesproces vorm te geven in voor, tijdens en na het lezen 
 a. Voor het lezen: gericht op globaal overzicht van de tekstbasis
 b.  Tijdens het lezen: gericht op constructie van de tekstbasis door het ontsluiten van 
tekstpassages
 c.  Na het lezen: gericht op het samenvatten van de gehele tekstbasis en vervolgens 
op de integratie met andere kennis voor (verdere) integratie met de voorkennis van 
de lezer en zo op de creatie van een rijk(er) situatiemodel
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2)  het leesproces te benaderen als een interactie tussen bottom-up- en top-
downleesprocessen
3)  gedurende het leesproces declaratieve, procedurele en conditionele talige en culturele 
informatie aan te bieden speciﬁek gericht op de tekstinhoud 
4)  gedurende het leesproces aandacht te besteden aan cultuur-speciﬁek en cultuur-
algemeen leren
5) gedurende het leesproces aandacht te besteden aan zowel eﬀerent als esthetisch lezen
6)  gedurende het leesproces dialoog tussen de leerling en de tekst en met anderen over 
de tekst te stimuleren
Ontwerpcriterium 1 tot en met 3 zijn gebaseerd op onderzoek naar lezen en leesdidactiek. 
Ontwerpcriterium 4 en 5 zijn gebaseerd op onderzoek naar de mogelijkheid om aan de hand van 
het lezen van literaire teksten intercultureel bewustzijn te bewerkstelligen of te stimuleren, ook in 
een onderwijscontext. Ontwerpcriterium 6 kwam voort uit zowel onderzoek naar de vormgeving 
van tekstbegriponderwijs als van literatuuronderwijs gericht op intercultureel bewustzijn.
DEEL B - HOOFDSTUK 4 
De zes ontwerpcriteria van deel A waren echter nog niet geschikt voor gebruik in de lespraktijk 
GLTC. Ze zijn vervolgens vakinhoudelijk gespeciﬁceerd aan de hand van de vakdoelen GLTC, zoals 
deze zijn vastgelegd in het beoogd, geschreven curriculum. Hiervan is in deel B (hoofdstuk 4) van 
dit proefschrift verslag gedaan. In deel B is de tweede deelvraag beantwoord: welke ontwerpcriteria 
komen voort uit de toepassing van de ontwerpcriteria van deel A op de vakdoelen GLTC, zoals deze zijn 
vastgelegd in het beoogd, geschreven curriculum als grondlegger voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd 
curriculum voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op het eigene en het vreemde?
De eerste vier ontwerpcriteria van deel A zijn vakinhoudelijk ingevuld met de vakdoelen GLTC 
en in elkaar geschoven tot ontwerpcriterium 1. De vakdoelen van het beoogd, geschreven 
curriculum GLTC zijn tekstontsluiting, contextualisatie, receptie, actualisatie en persoonlijke 
reﬂectie. Een Latijnse of Griekse tekst vormt de verbindende schakel tussen deze verschillende 
vakdoelen. De vakdoelen hebben alle een plaats gekregen binnen een procesmatige aanpak 
van het leesproces. Hierbij is het leesproces ingedeeld in drie fasen: voor, tijdens en na het lezen. 
Aan de hand van ontwerpcriterium 1 geven docenten GLTC het leesproces vorm en bepalen de 
plaats van de verschillende vakdoelen daarbinnen:
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
1)  de inhoud van de gehele Latijnse of Griekse tekst als leidraad te gebruiken voor een reis 
die begint met tekstontsluiting en contextualisatie en eindigt bij persoonlijke reﬂectie 
eventueel via receptie en/of actualisatie:
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 a. Voor het lezen: gericht op globaal begrip van de inhoud van de gehele tekst
 b.  Tijdens het lezen: gericht op begrip van de tekstinhoud op woord-, zins- en 
alineaniveau in relatie tot de gehele tekst 
 c. Na het lezen: 
  I. gericht op het samenvatten van de gehele tekst
  II.  gericht op begrip van het vreemde door begrip van de tekstinhoud in de 
tekstcontext (contextualisatie) 
  III.  gericht op evaluatie van het vreemde met behulp van het perspectief van een 
ander (receptie) en/of met behulp van een ander perspectief (actualisatie)
  IV.  gericht op begrip van het eigene in relatie tot het vreemde (persoonlijke 
reﬂectie) 
Ontwerpcriterium 5 van deel A, gedurende het leesproces aandacht besteden aan zowel 
eﬀerent als esthetisch lezen, is in deel B ingevuld met het bepalen van een thema. Het bepalen 
van een thema bij een tekst zorgt in literatuuronderwijs GLTC op verschillende manieren voor 
verbinding. Ten eerste levert het bepalen van een passend thema een verbinding op tussen 
de verschillende vakdoelen en een Latijnse of Griekse tekst. Hiervoor bepaalt een docent een 
thema dat aansluit bij de inhoud van de gehele tekst in de context van de oudheid. Het thema 
geeft vervolgens richting aan de keuzes die de docent maakt in zijn aanbod van vakinhoudelijke 
informatie. Het bepalen van een thema kan zo ook helpen de talige focus van docenten te 
doorbreken. Ten tweede zorgt het bepalen van een thema ervoor dat een docent de verbinding 
tussen tekst en leerling expliciet kan maken. Een thema dat past binnen een didactische aanpak 
die gericht is op intercultureel bewustzijn, heeft betekenis buiten de context van de oudheid en 
maakt persoonlijke reﬂectie op de tekst in context voor de leerling mogelijk. Literatuuronderwijs 
op basis van een thema zorgt ervoor dat het uitgevoerd curriculum gericht is op onderwerpen 
die zowel vakinhoudelijk als pedagogisch waardevol zijn en geeft focus aan de vakinhoudelijke 
keuzes van een docent. Ontwerpcriterium 2 luidt als volgt:
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene 
en het vreemde vorm door:
2) een thema te bepalen dat aansluit bij de tekstinhoud, de wereld van de leerling, 
vak- en onderwijsdoelen en dat gedurende het leesproces de focus bepaalt van de reis 
richting persoonlijke reﬂectie.
Ontwerpcriterium 1 en 2 zijn gevisualiseerd in een literatuurdidactisch model voor het GLTC-
onderwijs: het ITHAKA-model (Figuur 1).
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Figuur 1 Literatuurdidactisch model voor het GLTC-onderwijs (ITHAKA-model)
Ontwerpcriterium 6 van deel A is op basis van de vakinhoudelijke concretisering in deel B niet 
veranderd. Het is als derde ontwerpcriterium voor het uitgevoerd, geïnterpreteerd curriculum 
GLTC opgenomen: 
Een docent GLTC geeft geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het 
vreemde vorm door:
3)  gedurende het leesproces dialoog tussen de leerling en de tekst en met anderen 
over de tekst te stimuleren.
DEEL C - HOOFDSTUK 5 TOT EN MET 10
De drie ontwerpcriteria van deel B zijn geconcretiseerd in een vakdidactisch instrumentarium: 
het ITHAKA-instrument. In de empirische fase van dit onderzoek hebben verschillende 
groepen van docenten GLTC aan de hand van opeenvolgende versies van (onderdelen van) dit 
ITHAKA-instrument hun literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde 
vormgegeven. Op basis van evaluatie van het door de docenten gemaakte curriculummateriaal 
en hun ervaringen is in deel C (hoofdstuk 5 t/m 10) de derde deelvraag beantwoord: wat is 
de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit van de ontwerpcriteria van het uitgevoerd, geïnterpreteerd 
curriculum voor het uitgevoerd curriculum-in-actie voor de vormgeving van geïntegreerd 
literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde? 
Hoofdstuk 5: Opzet educatief ontwerponderzoek 
In hoofdstuk 5 is de algemene onderzoeksopzet beschreven. De gevolgde onderzoeksaanpak 
betrof een educatief ontwerponderzoek binnen het curriculumdomein. Opeenvolgende versies 
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van (delen van) het ITHAKA-instrument zijn in vier ontwikkelstudies getest. In dit onderzoek heeft 
de onderzoeker steeds in dialoog met docenten GLTC gezocht naar overtuigende argumenten 
om de bruikbaarheid en eﬀectiviteit van het ontwikkelde vakdidactisch instrumentarium 
vast te stellen. De nauwe samenwerking met docenten was noodzakelijk om te voorkomen 
dat het in deze studie ontwikkelde instrumentarium niet zou voldoen aan de eisen van het 
onderwijssysteem waarbinnen het moet functioneren. De samenwerking met docenten is 
daarnaast ook gezocht omdat docenten een cruciale positie hebben bij onderwijsvernieuwing. 
Er is in dit onderzoek prioriteit gegeven aan de ontwikkeling van een ‘stabiele’ versie van het 
vakdidactisch instrumentarium voor gebruik door docenten. Resultaten van leerlingen zijn niet 
in het onderzoek betrokken, behalve wanneer de deelnemende docenten er observaties over 
opnamen in hun persoonlijke evaluatie van deze literatuurdidactische aanpak. In ieder van de 
vier ontwikkelstudies zijn op basis van kwalitatieve analyse de beschikbare data steeds formatief 
geëvalueerd. Hierdoor was het mogelijk om opeenvolgende versies van het ITHAKA-instrument 
te evalueren en verder aan te scherpen. 
In de loop van de vier studies is de setting van het onderzoek steeds dichter bij de werkelijke 
praktijk van het GLTC-onderwijs komen te liggen, doordat er sprake was van een opbouw van 
een sterk gecontroleerde context in studie I en II naar een steeds vrijere context in studie III en 
IV. In studie I (hoofdstuk 6 en 7) hebben drie verschillende focusgroepen onder leiding van de 
onderzoeker nagedacht over de voorwaarden waaraan een thematisch leesproces bij GLTC zou 
moeten voldoen. In studie II (hoofdstuk 8) is gewerkt met vier directe schoolcollega’s van de 
onderzoeker. Deze docenten GLTC zijn door de onderzoeker getraind in het gebruik van versie 
A van het ITHAKA-instrument. Zij hebben ook samen met de onderzoeker een thema bepaald 
en op basis daarvan thematische leerdoelen opgesteld. Het leesproces in de klas hebben ze 
zelf vormgegeven. In studie III (hoofdstuk 9) zijn 16 docenten van andere scholen dan die van 
de onderzoeker door de onderzoeker getraind in het gebruik van het ITHAKA-instrument 
(versie B). In studie IV (hoofdstuk 10) is versie C van het ITHAKA-instrument getest met weer een 
andere groep van 13 docenten. Deze docenten hebben voor hun lessen alleen een schriftelijke 
uitwerking van het ITHAKA-instrument (versie C) gekregen, waarin de uitgangspunten van de 
aanpak en de aanpak zelf werden uitgelegd. 
Hoofdstuk 6 - Studie IA
Studie I viel uiteen in twee deelstudies. In studie IA is onderzocht of docenten in staat waren 
om thematische leerdoelen op te stellen op basis van versie A van het ITHAKA-instrument. Er is 
onder leiding van de onderzoeker gewerkt met twee focusgroepen van in totaal 28 docenten. 
De docenten hebben bij een zelf meegenomen tekst een thema bepaald, leerdoelen opgesteld 
en in een groepsgesprek hun ervaringen besproken. 
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Studie IA maakte duidelijk dat docenten GLTC twee vakdoelen onderscheidden om het vreemde 
te bepalen, namelijk tekstontsluiting en daarop voortbouwende contextualisatie. De docenten in 
studie IA maakten bovendien expliciet onderscheid tussen actualisatie en persoonlijke reﬂectie. 
Persoonlijke reﬂectie was volgens hen geen automatisch gevolg of onderdeel van actualisatie, 
maar een apart vakdoel. 
De docenten van studie IA onderschreven het belang van thematisch lezen omdat het volgens 
hen een gerichter leesproces op zou kunnen leveren. Daarnaast onderkenden ze dat ze weinig 
ervaring hadden met thematisch werken en dat ze meer steun nodig zouden hebben om hun 
onderwijs gericht op thematische leerdoelen vorm te kunnen geven. De analyse van de door de 
docenten opgestelde leerdoelen liet zien dat de hulp die binnen het ITHAKA-instrument (versie 
A) aan docenten geboden werd voor het opstellen van thematische leerdoelen niet voldoende 
was. Om die reden is studie IB ingelast tussen studie IA en studie II. 
Hoofdstuk 7 – Studie IB
In studie IB is onderzocht aan welke vakdidactische criteria thematische leerdoelen moeten 
voldoen binnen geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene 
en het vreemde. Het doel was om op basis van de resultaten van studie IB een hulpmiddel 
voor docenten te ontwerpen dat hen zou helpen bij het bepalen van een thema en daarbij 
aansluitende leerdoelen. Aan studie IB hebben vijf directe collega’s en de dagelijks begeleider 
van de onderzoeker meegewerkt. Op basis van analyse van de thematische leerdoelen die 
de docenten van studie IA hadden opgesteld, en een focusgroepgesprek daarover zijn acht 
vakdidactische criteria voor het bepalen van een thema opgesteld die verdeeld waren over drie 
categorieën: tekst centraal, vakdoelen centraal en leerling centraal. 
Hoofdstuk 8 - Studie II
In studie II is de didactische concretisering van ontwerpcriterium 1 tot en met 3 getest door te 
onderzoeken wat de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit van het ITHAKA-instrument (versie 
A) was voor de vormgeving en uitvoering van geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op 
reﬂectie op het eigene en het vreemde volgens docenten werkzaam op dezelfde school als de 
onderzoeker. 
In het ITHAKA-instrument begint de dialoog van de leerling met de tekst (ontwerpcriterium 3) 
voorafgaand aan het lezen als een docent zijn literatuuronderwijs richt op het expliciteren van 
de globale tekstinhoud en op introductie van het thema (ontwerpcriterium 1a en 2). Tijdens en 
meteen na het lezen is de dialoog met de tekst (ontwerpcriterium 3) binnen het thema in de klas 
vooral gericht op het vaststellen van de tekstbasis (ontwerpcriterium 1b en 2). In het ITHAKA-
instrument is als eerste stap na het lezen een samenvattingsopdracht opgenomen. Deze 
opdracht geeft een leerling de gelegenheid om meteen na het lezen de gehele, zojuist ontsloten 
tekst te overzien (ontwerpcriterium 1c-I). Na het vaststellen van de tekstbasis gaat de dialoog 
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met en over de gehele tekst verder. Deze voortgezette dialoog na het lezen (ontwerpcriterium 3) 
is erop gericht dat iedere leerling een zo rijk mogelijk situatiemodel construeert en dat met zijn 
opgedane voorkennis integreert. Binnen het ITHAKA-instrument geeft een docent deze dialoog 
met de tekst binnen het thema didactisch vorm op basis van het stappenplan voor ontwerp en 
uitvoering van een tekstopdracht. In de tekstopdracht besteedt een leerling aandacht aan de 
gehele tekst binnen het thema aan de hand van verschillende vakdoelen (ontwerpcriterium 1c-II 
t/m IV en 2). 
Om de dialoog tussen tekst, leerling en leeromgeving (ontwerpcriterium 3) vanaf het begin 
van het leesproces richting te geven ontwerpt de docent idealiter al in zijn voorbereiding een 
tekstopdracht. Deze tekstopdracht biedt leerlingen een open en complexe taak, waarvoor er 
meerdere oplossingen mogelijk zijn. De leerlingen moeten deze oplossingen zichtbaar maken 
door het creëren van een concreet gezamenlijk product (brains on the table). In de uitvoering 
verhoudt een leerling zich eerst individueel tot de tekst binnen het thema, vervolgens in een 
groep met minimaal een andere leerling en tot slot in een klassengesprek onder leiding van de 
docent. 
De resultaten van studie II lieten zien dat versie A van het ITHAKA-instrument bruikbaar 
en eﬀectief was in de praktijk, aangezien drie van de vier docenten erin geslaagd zijn een 
thematische leerlijn neer te zetten die in de tekstopdracht uitliep op reﬂectie op het eigene 
en het vreemde. Gedurende het leesproces werd bij de introductie van het thema vooral 
contextualisatie ingezet. Tijdens het lezen was er vooral aandacht voor de talige ontsluiting van 
de tekstinhoud. Slechts een docent heeft een samenvattingsopdracht uitgevoerd en dit was 
ook het enige moment in de verschillende lessenseries dat er sprake was van de inzet van het 
vakdoel receptie. De tekstopdrachten voldeden aan de criteria voor ontwerp en uitvoering, maar 
in de tekstopdracht van een van de vier docenten lag de focus sterk op het tekstoverschrijdende 
culturele kader en minder op het thema. Een goede tijdsplanning van ontwerp en uitvoering 
bleek zowel in de voorbereiding als gedurende het leesproces een belangrijk aandachtspunt. 
De docenten waren tevreden over de betrokkenheid van leerlingen en over het feit dat er na het 
vertalen van de tekst nog met de tekst verder werd gewerkt. Ze gaven ook aan dat deze aanpak 
bij zou kunnen dragen aan vakwaardering.
Hoofdstuk 9 - Studie III
In studie III is onderzocht wat de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit  was van het ITHAKA-
instrument (versie B) voor de vormgeving en uitvoering van geïntegreerd literatuuronderwijs 
GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde volgens docenten na training door de 
onderzoeker. De resultaten van studie III lieten zien dat versie B voor een groot deel bruikbaar en 
eﬀectief was in de praktijk van het literatuuronderwijs GLTC. Aan het thema is voor en tijdens het 
lezen in 19 van de 24 testrondes aandacht besteed. In 23 testrondes was er in de tekstopdracht 
sprake van contextualisatie van en persoonlijke reﬂectie op de tekst binnen het thema. In 16 
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testrondes was er sprake van een volledige thematische leerlijn gedurende het leesproces: de 
docenten hebben in deze testrondes aandacht besteed aan het thema in alle fasen van het 
leesproces, inclusief contextualisatie en persoonlijke reﬂectie van de tekst binnen het thema 
in de tekstopdracht. Hieruit bleek dat de docenten veelal in staat waren om aan de hand van 
het ITHAKA-instrument (versie B) een tekstopdracht vorm te geven die leidde tot reﬂectie 
op het eigene en het vreemde. Voor begrip van de tekst en het thema hebben de docenten 
verschillende vakdoelen ingezet: voor en tijdens het lezen betrof dit vooral contextualisatie, na 
het lezen kregen vooral actualisatie en persoonlijke reﬂectie meer aandacht. 
De criteria voor de didactische vormgeving van de fase na het lezen behoefden na studie III 
weinig aanpassing. Een samenvattingsopdracht was in ruim de helft van de testrondes onderdeel 
van het leesproces. De tekstopdrachten voldeden grotendeels aan de criteria voor ontwerp en 
uitvoering. De docenten waren tevreden over de opbrengsten van hun lessen op basis van 
het vakdidactisch instrument. Ze vonden dat de quid-vragen een helder kader boden en dat 
hun lessen beter waren voorbereid. Ze waren ook tevreden over hun eigen professionalisering 
en dachten dat hun leerlingen de vertaalde teksten beter begrepen. Om leerlingen hierbij te 
helpen was het van belang om hun het doel van deze aanpak duidelijk te maken. 
Het grootste aandachtspunt was tijd, zowel voor voorbereiding als in de uitvoering. Er werd 
van de docenten een grote tijdsinvestering verwacht voor het ontwerpen van de lessen en de 
tekstopdracht. Daarbij verlangde deze werkwijze planningsvaardigheid om alle fasen van het 
leesproces inclusief de tekstopdracht in de beschikbare lestijd uit te kunnen voeren. 
Hoofdstuk 10 - Studie IV
In studie IV is bekeken wat de werkelijke bruikbaarheid en eﬀectiviteit was van het ITHAKA-
instrument (versie C) voor de vormgeving en uitvoering van geïntegreerd literatuuronderwijs 
GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde aan de hand van schriftelijk 
curriculummateriaal. De resultaten van studie IV lieten zien dat versie C van het vakdidactisch 
instrument grotendeels bruikbaar en eﬀectief was in de praktijk van het literatuuronderwijs GLTC 
zonder dat daarvoor een uitgebreide training door de onderzoeker nodig was. 
In de verschillende fasen van het leesproces hebben de meeste docenten aandacht besteed 
aan het thema. Er was echter in slechts negen van de 20 testrondes sprake van een volledige 
thematische leerlijn. Het vasthouden van een thematische leerlijn die uitliep in reﬂectie op het 
eigene en het vreemde bleek vooral na het lezen een uitdaging: in zes tekstopdrachten bleef de 
link met de tekst niet expliciet behouden. In deze opdrachten kwam de focus bij het thema te 
liggen en raakte de gelezen tekst op de achtergrond. 
Voor begrip van tekst en thema hebben de docenten voor en tijdens het lezen vooral 
contextualisatie ingezet. In tien testrondes vond contextualisatie van de tekst binnen het thema 
al plaats tijdens het lezen. 
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De expliciete(re) plaats van de samenvattingsopdracht in versie C van het ITHAKA-instrument 
leek eraan te hebben bijgedragen dat de docenten in 19 testrondes de tekst op enigerlei wijze 
hebben laten samenvatten. De tekstopdrachten voldeden grotendeels aan de criteria voor 
ontwerp en uitvoering. Het belang van het klassengesprek als afsluiting van het leesproces 
bleek in het curriculummateriaal meer aandacht te verdienen. Verder kwamen er twee andere 
aandachtspunten naar voren. Ten eerste vonden de docenten dat de voorbereiding heel veel 
tijd kostte. Dat kwam mede door de uitgebreidheid van het door de onderzoeker aangeleverde 
materiaal, hoewel ze het duidelijk en goed doordacht vonden. Ten tweede bleek het sommige 
leerlingen niet duidelijk te zijn waarom ze op deze manier met de teksten hebben gewerkt. Als 
opbrengsten van deze werkwijze noemden de docenten de afwisseling in de leerstof en de 
motivatie van hun leerlingen. Ze vonden het ook goed dat er na het lezen nog aandacht was 
voor de tekstinhoud aan de hand van verschillende vakdoelen. 
HOOFDSTUK 11 - CONCLUSIE EN DISCUSSIE 
In hoofdstuk 1 werd een kloof geconstateerd tussen het beoogd en uitgevoerd curriculum 
voor geïntegreerd literatuuronderwijs GLTC gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde. 
Literatuuronderwijs dat vormgegeven wordt aan de hand van de drie ontwerpcriteria kan 
deze kloof overbruggen. Docenten GLTC hebben met het ITHAKA-instrument een theoretisch 
onderbouwd en empirisch getest vakdidactisch instrumentarium in handen om geïntegreerd 
literatuuronderwijs gericht op reﬂectie op het eigene en het vreemde te ontwerpen en uit te 
voeren. 
In dit onderzoek is vastgesteld dat bij reﬂectie op het vreemde tekstontsluiting voorwaardelijk 
is voor contextualisatie van de gehele tekst. Daarnaast is vastgesteld dat receptie en actualisatie 
ingezet kunnen worden om een leerling het vreemde te laten evalueren. Van persoonlijke 
reﬂectie is echter pas sprake als een leerling de tekst in context in verband brengt met zijn 
eigen overtuigingen. Intercultureel bewustzijn komt daarmee binnen het literatuuronderwijs 
GLTC niet zozeer tot stand door reﬂectie op het eigene en het vreemde, maar door reﬂectie op 
het eigene via het vreemde.
Uit dit onderzoek is verder gebleken dat voor de vormgeving van literatuuronderwijs gericht op 
intercultureel bewustzijn het bepalen van een zowel vakinhoudelijk als pedagogisch waardevol 
thema bij de tekst essentieel is. Binnen literatuuronderwijs gericht op intercultureel bewustzijn 
zorgt een thema voor een inhoudelijk verband tussen vakdoelen en onderwijsdoelen, tussen de 
verschillende vakdoelen onderling en tussen de tekst in context en de wereld van de leerling. De 
docenten hebben in de vier ontwikkelstudies van dit onderzoek onderschreven dat het bepalen 
van een thema hen inhoudelijke focus gaf in hun lessen en dat het ervoor zorgde dat ze een 
onderbouwde keuze konden maken in de aan te bieden vakinhoudelijke informatie. 
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Voor brede invoering van deze manier van werken in de praktijk van het onderwijs is er 
steun nodig voor docenten, vooral bij de vormgeving van de fase na het lezen. Expliciete en 
intensieve aandacht voor deze fase is – naast thematisch lezen - het grootste verschil tussen 
de traditionele aanpak van het literatuuronderwijs GLTC en de in dit onderzoek voorgestelde 
aanpak. De handvatten in het ITHAKA-instrument voor het maken van gerichte keuzes – in 
het aanbieden van tekstrelevante vakinhoudelijke informatie gedurende het leesproces, 
voor thematisch werken en voor het vormgeven van een dialoog tussen leerling, tekst en 
leeromgeving – zijn naast het verdiepen van het tekstbegrip door vakinhoudelijke focus ook 
bedoeld om docenten de gelegenheid te geven de fase na het lezen in de praktijk vorm te 
kunnen geven. De ontwikkelstudies hebben echter laten zien dat de voorbereiding van deze 
fase volgens de docenten veel tijd kost en dat de uitvoering ervan gevoelig is voor lesuitval. 
Ook het belang van scholing in deze manier van werken werd door de docenten benoemd. Ze 
hadden behoefte aan overleg, niet alleen met een expert, maar ook met vakcollega’s om deze 
didactische aanpak vorm te kunnen geven. Om de gehele reis vorm te kunnen geven is het 
daarom essentieel dat docenten over voldoende ontwikkeltijd en/of voldoende inhoudelijke 
ondersteuning beschikken.
De Verkenningscommissie Klassieke Talen vat in Het geheim van de blauwe broer de problematiek 
van het onderwijs GLTC als volgt samen:
“In de visie van de commissie verdienen taal en cultuur dus beide aandacht, en bij voorkeur in 
samenhang. Deze visie sluit geheel aan bij de beoogde doelen en eindtermen van het onderwijs 
in de Klassieke Talen. De problemen liggen vooral in de praktische omzetting van deze doelen in 
het curriculum.” (Kroon & Sluiter, 2010, p. 19, cursivering in origineel)
De drie in dit onderzoek opgestelde ontwerpcriteria voor het uitgevoerd curriculum bieden de 
handvatten waarmee een docent GLTC zijn geïntegreerd literatuuronderwijs gericht op reﬂectie 
op het eigene en het vreemde vorm kan geven. Het ITHAKA-instrument biedt een mogelijke 
concretisering daarvan. Daarmee is de nagestreefde praktische omzetting van de doelen van 
het GLTC-onderwijs in dit onderzoek gerealiseerd.
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INTRODUCTION
Within the curriculum for the school subjects of Greek and Latin Languages and Culture (GLLC), 
reﬂection on the self and other has been a main educational objective since the 1970s. The vast 
majority of classic language teachers subscribe to this objective, but the actual form and shape of 
implementation into the daily educational practice has failed to materialise properly, as yet. The 
present study aimed to solve the longstanding gap between the theory of the school subject 
(the GLLC curriculum as intended) and the educational practice of the school subject (the GLLC 
curriculum as implemented). The research question was: Which design criteria must a disciplinary 
instructional instrument for GLLC literary education aimed at self- and other-reﬂection fulﬁl in order to 
bridge the gap between the intended and implemented curricula? 
To answer this question, an educational design study was conducted within the domain of 
curriculum development. The structure of this thesis follows the various stages in this type of 
investigation. Context and problem analyses were conducted in the preliminary study. Based 
on a theoretical review, a conceptual framework was developed. In this thesis, this framework 
comprises two parts. In Part A (Chapters 2 and 3), six preliminary design criteria for integrated 
literary education aimed at self- and other-reﬂection were determined on the basis of research 
into reading and associated instructional methods (Chapter 2), as well as a review of the role 
of literary texts in the development of intercultural awareness (Chapter 3). In Part B (Chapter 4), 
these design criteria have subsequently been speciﬁed in terms of disciplinary content on the 
basis of the objectives, which have been made explicit in the ﬁnal attainment targets –  the 
intended GLLC curriculum. This speciﬁcation eventually rendered three design criteria as the 
basis for a implemented curriculum for integrated GLLC literary education aimed at self- and 
other-reﬂection. These three design criteria were concretised into a disciplinary instructional 
instrument whereby teachers could put the curriculum into daily practice. In collaboration 
with GLLC teachers, successive versions of (elements of) this instrument were tested in four 
development studies. These are discussed in Part C (Chapters 5-10). The main research question 
is answered in Chapter 11, which also includes the evaluation of the research design and 
recommendations for further investigation. A summary per chapter is provided below.
PROBLEM ANALYSIS - CHAPTER 1 
Chapter 1 provides the answer to the question of which factors within the current curricula for 
Greek Language and Literature (GLL) and Latin Language and Literature (LLL) stand in the way of 
teachers delivering an integrated literary education aimed at self- and other-reﬂection. Research 
into curriculum design helped analyse this problem. 
Classic language teachers have two oﬃcial curriculum products that should help them deliver 
education for Latin and Greek: the examination programmes and the national ﬁnal (school-
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leaving) examinations for GLL and LLL. The examination programmes reﬂect the content of 
the intended curriculum. The national examinations are the only oﬃcial curriculum products 
for assessments within the implemented, perceived curriculum. The class methods for the 
senior years are publications by educational publishers and, therefore, not oﬃcial curriculum 
products. Moreover, they provide the teachers with little reference on the actual design of the 
senior GLLC curriculum. That is why teachers in the senior years mostly default to the solution 
of making their classes coincide with the shape and form of the national ﬁnal examinations. 
The national ﬁnal examinations are thus the most guiding representation for the delivery of 
both the school and ﬁnal examination programmes within the GLLC curriculum right now. Given 
the national examinations’ emphasis on language and text comprehension at the surface level, 
these have the teachers’ primary focus. Other disciplinary objectives that do come to the fore 
in the examination programmes for GLL and LLL, e.g. contextualisation, reception, actualisation 
and personal reﬂection, receive far less attention. It seems that the current educational practice 
is (perhaps as a consequence) far more about delivering a combination of much language and 
little culture than the integration of language and culture. This explains why integrated literary 
education aimed at self- and other-reﬂection often fails to materialise. 
PART A - CHAPTERS 2 AND 3
Part A of this dissertation provides the theoretical justiﬁcation of the design criteria as 
foundations for a implemented, perceived GLLC curriculum. These emerged from a study of 
reading and associated instructional methods (Chapter 2) and of the role of literary texts in the 
development of intercultural awareness both in- and outside the educational setting (Chapter 
3). Partial Question 1 was: Which design criteria follow from research into reading and associated 
instructional methods on the one hand, and from research into literature and associated instructional 
methods on the other, as foundations for a implemented, perceived curriculum for integrated GLLC 
education aimed at self- and other-reﬂection?  
As an answer to this partial question, six preliminary design criteria were formulated in Part A:
A GLLC teacher gives form and shape to an integrated literary education aimed at reﬂection on the 
self and other by:
1) shaping the reading process before, during and after reading 
 a. Before reading: focusing on an outline of the basis of the text
 b.  During reading: emphasising the construction of the text basis by making certain 
extracts more accessible
 c.  After reading: concentrating on the summary of the entire text basis and subsequently 
on the integration with other knowledge for (further) integration with the reader’s 
pre-existing knowledge and, as such, on the creation of a rich(er) situation model
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2)  approaching the reading process as an interaction between bottom-up and top-down 
reading processes
3)  providing declarative, procedural, conditional language and cultural information 
focused on the content of the text throughout the reading process 
4)  paying attention to culture-speciﬁc and general cultural learning throughout the 
reading process
5) paying attention to both eﬀerent and aesthetic reading throughout the reading process
6)  encouraging dialogue between the student and the text, as well as with others about 
the text throughout the reading process
Design criteria 1-3 were based on research into reading and associated instructional methods. 
Design criteria 4 and 5 were based on research into the possibilities of creating or stimulating 
intercultural awareness through the reading of literary texts in- and outside the educational 
setting. Design criterion 6 emerged from both approaches into the design of text comprehension 
education and literary education aimed at intercultural awareness.
PART B - CHAPTER 4 
The six design criteria determined in Part A, however, were not adoptable in the GLLC educational 
practice as yet. They were subsequently speciﬁed in terms of disciplinary content on the basis of 
the objectives for GLLC as speciﬁed in the intended, written curriculum. This process is described 
in Part B (Chapter 4) of the thesis. Part B provided an answer to the second partial question: Which 
design criteria follow from the application of the design criteria established in Part A to the disciplinary 
objectives for GLLC as determined in the intended, written curriculum for GLLC literary education aimed 
at self- and other-reﬂection?
The GLLC objectives were used to add disciplinary content to Part A’s ﬁrst four design criteria, 
which were then combined into design criterion 1.  These objectives of the intended, written 
GLLC curriculum are text unlocking, contextualisation, reception, actualisation and personal 
reﬂection. A Latin or Greek text forms the link between these diﬀerent objectives. All of the 
objectives were incorporated in a process-based approach to the reading process. To this end, 
the reading process was divided into three stages: before, during and after reading. Based on 
design criterion 1, the GLLC teachers shape the reading process and determine the place of each 
of the objectives in this process. 
A GLLC teacher gives form and shape to integrated literary education aimed at reﬂection on the 
self and other by:
1)  taking the content of the entire Latin or Greek text as a guideline for a journey that 
starts with unlocking the text and contextualization, and ends with personal reﬂection 
possibly via reception or actualisation:
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 a.  Before reading: focusing on the comprehension of the global content of the entire 
text
 b.  During reading: emphasised comprehension of the text content at the word, 
sentence and paragraph levels in relation to the entire text 
 c. After reading: 
  I. summarising the entire text
  II.  demonstrating the understanding of the other through comprehension of the  
text content within its context (contextualisation) 
  III.  conducting an the evaluation of the other through the perspective of another 
(reception) or diﬀerent perspective (actualisation)
  IV.  emphasising the understanding of the self vis-à-vis the other (personal 
reﬂection)
Design criterion 5 that emerged from Part A, which is to pay attention to both eﬀerent and aesthetic 
reading throughout the reading process, was concretised in Part B by determining a theme. In 
GLLC literary education, assigning a theme to a text renders connections in diﬀerent ways. Firstly, 
determining an appropriate theme serves to connect the various disciplinary objectives and the 
Latin or Greek text. To this end, a teacher decides on a theme that corresponds to the content 
of the entire text within the context of antiquity. This theme subsequently directs the teacher’s 
choices in the content-speciﬁc information they provide. In that sense, the process of deciding on 
a theme can also help to break the teachers’ focus on language. Secondly, the choice of a theme 
enables the teacher to make the link between the text and the student explicit. A theme that 
aligns with an instructional approach aimed at intercultural awareness has meaning outside the 
context of antiquity and allows the student to reﬂect on the text in context personally. Theme-
based literary education ensures that the implemented curriculum is concentrated on topics 
that are valuable, in terms of both disciplinary content and education. They also provide a focus 
for the teacher’s choices in disciplinary content. Design criterion 2 was formulated as follows:
A GLLC teacher gives form and shape to integrated literary education aimed at reﬂection on the 
self and other by:
2)  deciding on a theme that aligns with the content of the text, the student’s world, 
disciplinary and educational objectives and determines the focus of the journey 
towards personal reﬂection throughout the reading process.
Design criteria 1 and 2 have been visualised in a model for GLLC literary education: the ITHAKA 
model (Figure 1). 
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The concretisation in Part B did not alter Part A’s design criterion 6. It has been included as the 
third design criterion for a implemented, perceived curriculum for GLLC: 
A GLLC teacher gives form and shape to integrated literary education aimed at reﬂection on the 
self and other by:
3)  encouraging dialogue between the student and the text, as well as with others on the 
text throughout the reading process.
PART C - CHAPTERS 5-10
The three design criteria that emerged in Part B were concretised into a disciplinary instructional 
instrument: the ITHAKA instrument. Various groups of GLLC teachers used the successive 
versions of (components of) this ITHAKA instrument in the empirical stage of this study to give 
form and shape to the focus on the self- and other-reﬂection in their literary education. Based 
on their evaluation of the curriculum materials and their experiences, the third partial research 
question answered in Part C (Chapters 5-10) was: What is the true usability and eﬀectiveness of the 
design criteria for a implemented, perceived curriculum for the implemented, operational curriculum in 
terms of the design of integrated GLLC literary education aimed at self- and other-reﬂection? 
Chapter 5: Model of the educational design study 
The general research design was described in Chapter 5. The research approach that was adopted 
concerned an educational design study within the curriculum domain. Successive versions of 
(parts of) the ITHAKA instrument were tested in four development studies. In dialogue with 
GLLC teachers, the researcher continuously sought compelling arguments to determine the 
usability and eﬀectiveness of the disciplinary instructional instrument. The close collaboration 
with teachers throughout this study was necessary to ensure that the instrument in development 
would meet the requirements of the educational system in which it had to function – besides 
the fact that teachers have a pivotal role in educational innovation. 
In this study, priority was given to the development of a ‘stable’ version of the disciplinary 
instructional instrument to be used by teachers. Results of students were not involved in the 
study, except for when the participating teachers included their observations about these 
results in their personal evaluations of this approach. In each of the four development studies, 
the available data were formatively evaluated on the basis of qualitative analyses, which made 
it possible to evaluate and make further adaptations to the successive versions of the ITHAKA 
instrument. 
The setting of the study increasingly resembled the reality of the educational practice over the 
course of the four studies as the strongly controlled context in Studies I and II developed into 
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a progressively unrestrained context in Studies III and IV. In Study I (Chapters 6 and 7), three 
diﬀerent focus groups led by the researchers considered the conditions for a thematic reading 
process in GLLC. In Study II (Chapter 8), four of the researcher’s direct school colleagues were 
involved. The researcher trained these GLLC teachers in the use of version A of the ITHAKA 
instrument. Together with the researcher, they also decided on a theme and thematic learning 
goals. They themselves shaped and formed the reading process in the classroom. In Study III 
(Chapter 9), 16 teachers working in other schools were trained by the researcher in the use of 
version B. In Study IV, version C of the ITHAKA instrument was tested by yet another group of 
13 teachers. The latter received the details of the ITHAKA instrument (version C) only in writing, 
explaining the points of departure for the approach and the approach itself. 
Chapter 6 - Study IA
Study I comprised two partial studies. Study IA was to investigate whether teachers were able 
to set thematic learning objectives based on version A of the ITHAKA instrument. It involved 28 
teachers in two focus groups led by the researcher. The teachers brought their own text, decided 
on an associated theme, composed the relevant learning goals and discussed their experience 
with the process in a group interview. 
Study IA clearly demonstrated that GLLC teachers distinguish two disciplinary objectives 
for determining the other as opposed to the self, namely the unlocking of the text and the 
subsequent contextualisation. The teachers in Study IA also made an explicit distinction between 
actualisation and personal reﬂection. They believed personal reﬂection not to be an automatic 
consequence or part of actualisation, but a disciplinary objective in its own right. 
The teachers participating in Study IA subscribed to the importance of thematic reading, as 
they believed it would render a more focused reading process. They also recognised their lack 
of experience with thematic reading and their need for more support in gearing their education 
to thematic learning goals. The analysis of the learning goals they composed showed that the 
help provided with the composition of these objectives within the ITHAKA instrument (version 
A) itself was inadequate. For that reason, Study IB was conducted. 
Chapter 7 - Study IB
Study IB looked into the disciplinary instructional criteria for thematic learning goals in integrated 
GLLC literary education aimed at self- and other-reﬂection. The aim was to use the result of IB to 
design a tool for teachers that would help them determine a theme and relevant learning goals. 
Five direct colleagues and the researcher’s daily supervisor participated in Study IB. Based on the 
analysis of the thematic learning goals composed by the teachers in Study IA, as well as a focus 
group interview on these goals, eight disciplinary instructional criteria for the determination of 
a theme were deﬁned and divided into three categories: focusing on the text, emphasising the 
disciplinary objectives, and concentrating on the student. 
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Chapter 8 - Study II
In Study II, the instructional concretisation of design criteria 1 to 3 were tested by investigating 
in what sense the teachers working in the same school as the researcher believed the ITHAKA 
instrument (version A) to be truly useable and eﬀective for the design and implementation of 
integrated GLLC literary education aimed at self- and other-reﬂection.  
In the ITHAKA instrument, the dialogue between the student and the text (design criterion 3) 
prior to their reading begins when the teacher focuses on explicating the global text content 
and introducing a theme (design criterion 1a and 2). During and after reading, the class dialogue 
with the text (design criterion 3) within the theme is primarily aimed at determining the text 
basis (design criterion 1b and 2). The ITHAKA instrument includes a summarising assignment 
as the ﬁrst step after reading. This assignment gives the student the opportunity to take in 
the entire text that was just unlocked immediately after reading (design criterion 1c-I). Once 
the text basis has been determined, the dialogue with and about the entire text continues. 
This continued dialogue after reading (design criterion 3) is aimed at giving every student the 
possibility to construe an as rich as possible situation model, which they integrate with the pre-
existing knowledge they acquired. Within the ITHAKA instrument, the teacher gives actual shape 
and form to this dialogue with the text using the step-by-step plan for the design and execution of a 
text assignment. In this text assignment, the student takes into account the entire text within the 
theme according to various disciplinary objectives (design criteria 1cII-IV and 2). 
To direct the dialogue between the text, student and learning environment (design criterion 
3) from the beginning of the reading process, the teacher ideally designs a text assignment in 
preparation of the class. For the students, this text assignment should be an open and complex 
task that allows for multiple solutions. The students must bring these solutions to the fore 
through the creation of an actual, joint product. In the execution of the assignment, the student 
must ﬁrst relate to the text within the theme individually, before they do so jointly with at least 
one other student and, ﬁnally, in a conversation with the rest of the class under the guidance of 
the teacher. 
The results of Study II showed that the ITHAKA instrument’s version A was usable and eﬀective 
in practice, as three of the four teachers managed to design a thematic learning track which 
eventually culminated in self- and other-reﬂection in the text assignment. It was mostly 
contextualisation that was used to introduce the theme during the reading process. The 
primary focus during reading was on the unlocking of the language of the text. Just one teacher 
administered a summarising assignment, and this was also the only moment in the various series 
of classes that the disciplinary objective of reception was pursued. The text assignments met 
the criteria for design and execution, but the assignment of one of the four teachers highly 
focused on the cultural framework transgressing the text rather than on the theme. A proper 
time planning for the design and execution proved to be an important issue, both during the 
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preparation and the reading process itself. The teachers were content with the involvement of 
the students and the fact that the text was not dismissed after translation. They also indicated 
that this approach might contribute to the appreciation of GLLC.
Chapter 9 - Study III
Study III examined what the teachers believed to be the true usability and eﬀectiveness of the 
ITHAKA instrument (version B) for the design and implementation of integrated GLLC literary 
education aimed at self- and other-reﬂection after training by the researcher. The results of 
Study III showed that version B was largely useable and eﬀective. Before and during reading in 
19 of the 24 test rounds, the theme received attention. In 23 test rounds, the text assignment 
involved the contextualisation of, and personal reﬂection on, the text within the theme. A full 
thematic learning track during the reading process emerged in 16 test rounds: the teachers in 
these test rounds referred to the theme in all stages of the reading process, including those of 
contextualisation and personal reﬂection in the text assignment. This demonstrated that most 
teachers had been able to use the ITHAKA instrument (version B) to design a text assignment 
that led to self- and other-reﬂection. For the comprehension of the text and the theme, the 
teachers pursued various disciplinary objectives: this mainly concerned contextualisation before 
and during reading with more focus on actualisation and personal reﬂection after reading. 
The criteria for the instructional design in the after-reading stage hardly required modiﬁcation 
after Study III. A summarising assignment formed part of the reading process in more than 50% 
of the test rounds. For the larger part, the text assignments fulﬁlled the criteria for design and 
execution. The teachers were content with the fruits of their classes based on the disciplinary 
instructional instrument. They believed that the quid-questions provided a clear framework and 
felt that the preparations for their classes had improved. They were also satisﬁed with their own 
professionalisation and thought that their students had a better understanding of the translated 
texts. To help students gain a better grasp, they said, it was important to explain the objective 
of this approach.  
The main bottleneck was time, both in making the preparations and the executions. The 
teachers were expected to invest a great amount of time in the design of the classes and the text 
assignment. This way of working also required planning skills in order to be able to implement 
all of the stages of the reading process in the available period, including the text assignment.  
Chapter 10 - Study IV
Study III assessed the true usability and eﬀectiveness of the ITHAKA instrument (version C) for 
the design and implementation of integrated GLLC literary education aimed at self- and other-
reﬂection by means of written curriculum materials. The results of Study IV showed that, for the 
larger part, version C of the disciplinary instructional instrument was useable and eﬀective to this 
end without any training by the researcher. 
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Most of the teachers addressed the theme in the various stages of the reading process, but in 
only nine of the 20 test rounds did they conceive a full thematic learning track. Conforming to 
a thematic learning track that would lead to self- and other-reﬂection proved to be a challenge, 
especially after reading: in six text assignments, the link with the text was not explicitly retained. 
The focus in these assignments had been on the theme and the text that had been read faded 
into the background. 
For the students’ comprehension of the text and the theme, the teachers focused primarily on 
contextualisation before and during reading. In ten test rounds, the contextualisation of the text 
within the theme had already taken place during reading. 
The (more) explicit place of the summarising assignment in version C of the ITHAKA instrument 
seemed to have contributed to the teachers asking the students to summarise in any which way 
in 19 of the test rounds. For the larger part, the text assignments fulﬁlled the criteria for design 
and execution. The importance of the class conversation to ﬁnalise the reading process required 
more attention in the curriculum materials. Two other issues also came to the fore as bottlenecks. 
Firstly, the teachers had found that the preparations took quite some time. This was partly due 
to the extensiveness of the materials the researcher supplied, although they did ﬁnd them clear 
and well-considered. Secondly, some students had not grasped the reason as to why they had 
worked with the texts in this way. For advantages of the method, the teachers mentioned the 
variety in the subject matter and the motivation of their students. They also liked the fact that, 
due to the pursuit of various disciplinary objectives, the content of the text continued to receive 
attention after reading. 
CHAPTER 11 - CONCLUSION AND DISCUSSION 
In Chapter 1, a gap was observed between the curriculum for integrated GLLC literary education 
aimed at self- and other-reﬂection as intended and implemented. Literary education that 
is designed on the basis of the three design criteria may bridge this gap. With the ITHAKA 
instrument, GLLC teachers have a theoretically justiﬁed and empirically tested disciplinary 
instructional instrument to design and implement integrated literary education aimed at self- 
and other-reﬂection. 
This study found that, in the reﬂection on the other, the unlocking of a text is a prerequisite for 
the contextualisation of the entire text. It was also observed that reception and actualisation 
could be applied to have a student evaluate the other. Personal reﬂection, on the other hand, 
only emerges when a student relates the text to their own beliefs. This means that, in literary 
education, the student’s intercultural awareness does not so much arise from reﬂection on the 
self and other as from reﬂection on the self via the other.
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This study also revealed that regarding the design of literary education aimed at intercultural 
awareness, it is essential to determine a theme for the text that is valuable in terms of both 
disciplinary content and education. Within literary education aimed at intercultural awareness, 
a theme provides a content-based link between disciplinary objectives and educational goals, 
between the diﬀerent disciplinary objectives themselves, and between the text in context and 
the student’s world. The teachers involved in the four developmental studies of this research 
have conﬁrmed that the determination of a theme gave them a content-based focus in class and 
helped them make well-founded choices in the content-related information they would provide. 
The wide implementation of this working method in the educational practice requires peer 
support, especially in the design of the stage after reading. The explicit and intensive focus 
on this stage forms the greatest diﬀerence between the traditional approach in GLLC literary 
education and the method proposed in this study, apart from thematic reading. The ITHAKA 
instrument’s guidelines for making purposeful choices – in the provision of text-relevant 
information during the reading process, for theme-based working and for the shape and form 
of the dialogue between student, text and learning environment – are intended not only to 
deepen the comprehension of a text through focus, but also to give teachers the opportunity 
to shape the after-reading stage in practice. On the other hand, the development studies have 
shown that, according to the teachers involved, the preparations for this stage takes quite some 
time and its implementation is sensitive to class cancellations. The importance of schooling in 
this way of teaching was also mentioned by the teachers. They felt the need to be able to consult 
with others, not only an expert but also with fellow GLLC teachers, in order to give shape and 
form to this instructional approach. To design the entire journey, it is essential, therefore, that 
teachers have suﬃcient time for development or suﬃcient disciplinary support.
In its 2010 report Het geheim van de blauwe broer, the Fact-Finding Commission for Classical 
Languages summarised the problems in GLLC education as:
“In the Commission’s view, therefore, language and culture both deserve attention, and 
preferably in combination. This view fully coincides with the intended educational objectives 
and attainment targets for Classical Languages. The problems lie mainly in the practical 
implementation of these goals in the curriculum.” (Kroon & Sluiter, 2010, p. 19, translated)
The design criteria for the implemented curriculum determined in this study equips GLLC 
teachers with the tools whereby they can put integrated literary education aimed at self- and 
other-reﬂection into practice. The ITHAKA instrument provides a possible concretisation. The 
practical implementation of the educational objectives for GLLC this study pursued has hereby 
been realised.
 

ITHAKA gaf je de reis …
Op weg naar reflectie op het eigene en het 
vreemde in het literatuuronderwijs klassieke talen
C.D.P. van Oeveren
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In de haven van Vathi, de huidige hoofdstad van het Griekse 
eiland Ithaka, staat een beeld van Odysseus dat de uitdaging en 
de beloning van zijn lange thuisreis laat zien. De ene kant toont 
Odysseus verbeten roeiend op weg naar zijn thuishaven, de 
andere kant toont Odysseus die na thuiskomst vanuit diezelfde 
thuishaven uitkijkt over zee. De thuisreis van Odysseus is in dit 
onderzoek gebruikt als metafoor voor een reis die een leerling 
en een docent maken aan de hand van een Latijnse of Griekse 
tekst richting reflectie op het eigene en het vreemde. Het 
ITHAKA-instrument dat in dit onderzoek ontworpen en getest 
is, biedt de soms verbeten roeiende docent een boot waarmee 
hij zelf de inhoud van de reis kan bepalen en eraan kan 
bijdragen dat zijn leerlingen hun thuishaven bereiken. Deze 
reis is niet altijd eenvoudig. Ze verlangt afbakening van lesstof 
en lestijd, kent talrijke, soms onbekende tussenhavens en is 
gericht op een thuishaven die voor iedere reiziger verschillend 
is. Maar deze reis geeft een docent ook de unieke gelegenheid 
om datgene te realiseren wat GTC en LTC een unieke plaats 
geeft binnen het vwo-curriculum: leerlingen onderwijzen op 
het snijvlak van taal en cultuur aan de hand van Latijnse en 
Griekse teksten die vreemd lijken en eigen blijken.
